Introducao

A pesquisa tem por objeto de estudo as relacdes entre o processo de
democratizacdo da escola publica, a implantacdo do programa da Escola
Nova e a constituicdo da Educacao Especial para os excepcionais em Minas
Gerais, na década de 1930, como sistema de ensino paralelo ao da

educagao comum.

A delimitacdo espacial do estudo ao Estado de Minas Gerais se deve,
portanto, a propria histéria da constituicdo da Educacdo Especial no Estado,
0 qual, na década de 1930, procurou manter-se como Estado Pioneiro de
Inovacdes Pedagogicas, tendo na figura de Francisco Campos 0 personagem
que promoveu uma grande mudanca no sistema educacional mineiro,
baseada no programa da Escola Nova. Essa mudanca viabilizou a

constituicdo da Educacéo Especial para os excepcionais® de forma paralela a

educagdo comum.

Outro elemento que contribuiu para delimitarmos nosso estudo ao
Estado de MG, além desses elementos aqui evidenciados, foram politicas
mais atuais implantadas no mesmo, mas que para nos estao relacionadas
as propostas desenvolvidas no periodo de 1930, anteriormente citado. E
assim que na década de 80 ocorreu o | Congresso Mineiro de Educacao, que
também se pautou em ideais democraticos, buscando a renovacao da
pratica pedagodgica e promovendo mudancas na Educacdo Especial, no

sentido de orienta-la para préticas integradoras.

1 Termo introduzido por Helena Antipoff que sera discutido um pouco adiante.



Na atualidade, o Estado de Minas Gerais continua a ser um dos
Estados que busca a implantacdo de politicas educacionais voltadas agora
para a Inclusdo Escolar e para a ressignificacdo da Educac&o Especial como

modalidade de ensino na Educacgao Basica.

Em relacdo a delimitacdo temporal deste estudo ao periodo da década
de 1930, trata-se de uma escolha que se justifica, no nosso entendimento,
pelo fato de que ha uma necessidade de se compreender os motivos que
contribuiram para que a constituicio da Educacdo Especial, no referido
periodo, se configurasse como um sistema paralelo, uma vez que a

proposta educacional da época baseava-se em principios democraticos.

Assim, partimos do pressuposto de que parece ter havido uma
contradicdo entre a proposta educacional da Escola Nova e o que se

implementava no sistema de ensino.

Existe uma diversidade de interpretacfes sobre o significado tedrico e
politico do programa da Escola Nova no Brasil e no mundo. Este é visto ora
como democratico, ora como reacionario, dificilmente como um programa
que apresenta contradicdes (DORE SOARES, 2003). Considerar, portanto,
0s aspectos contraditorios da proposta da Escola Nova constitui uma
referéncia ainda pouco estudada na historiografia brasileira. Por isso, ela
podera levar a compreensdo dos motivos que fizeram a Educacao Especial,
na década de 1930, se organizar como um sistema de ensino paralelo e ter

se tornado, posteriormente, sistema excludente.

A defesa da democratizacdo da escola parece nado ter significado a
eliminacdo de medidas de seletividade social. Essa compreensdo €

significativa, porque, na atualidade, existe uma critica a Educacdo Especial



paralela, uma vez que ela é vista como excludente. As politicas tém se
orientado na perspectiva da inclusdo escolar e da consequente mudanga no
conceito de Educacéo Especial, entendido, hoje, como modalidade de ensino
na educacdo basica. No entanto, no periodo de constituicdo da Educacgéo
Especial, o sistema de ensino paralelo era tido como necesséario para
atender as especificidades dos alunos. Esse sistema, atualmente, quando se

fala em inclusdo escolar, nem sempre é considerado necessario, 0 que

evidencia novas contradi¢des.

Contudo, ndo temos claro, por exemplo, questdes como: por que,
justamente no momento de democratizagcdo da escola publica mineira, foi
identificado um grande numero de excepcionais, evidenciando a
necessidade de uma Educacédo Especial de forma paralela ao sistema da
educacdo comum? Haveria uma relagdo entre a implantacdo do programa
da Escola Nova no Estado, a partir das Reformas do Ensino, a organizacao
das classes homogéneas e a emergéncia da educacdo dos excepcionais em

classes e escolas especiais?

A partir do que foi exposto, apresentamos como questdo central
deste estudo a seguinte discussao: por que a Educacdo Especial, destinada
aos excepcionais, em Minas Gerais, na década de 1930, se constituiu como
sistema de ensino paralelo ao da educacdo comum, no momento de
democratizacdo da escola publica e de implantacdo do programa da Escola

Nova no Estado?

O objetivo geral desta pesquisa, portanto, consiste em analisar as
relacbes entre o processo de democratizagdo da escola publica, a

implantacdo do programa da Escola Nova e a constituicdo da Educacao



Especial para os excepcionais em Minas Gerais, na década de 1930, como
sistema de ensino paralelo ao da educacdo comum. Por essa analise,
pretendemos compreender por que a Educacédo Especial se estruturou de
forma paralela e contribuiu para a selecdao dos alunos, baseando-se no
discurso das aptiddes naturais, justamente no momento de democratizagao
da escola publica e da implantacdo do programa da Escola Nova no Estado
mineiro. E, ainda, compreender os motivos que fizeram a Educacao
Especial, como sistema paralelo, contribuir para a exclusdo dos alunos

excepcionais.

Para responder a esses objetivos, nossa investigacdo, do ponto de
vista metodoldgico, foi feita por meio de uma pesquisa bibliogréfica,
dividida em duas etapas. Na primeira, realizamos uma analise teorica, na
qual utilizamos os conceitos de hegemonia e transformismo ou revolugcéo
passiva, para compreendermos a relagdo entre a democratizacdo da escola
publica, a implantacdo do programa da Escola Nova e a questédo da selecao

dos alunos baseada no discurso das aptiddes naturais.

Para essa analise tedrica, fizemos um levantamento bibliografico
sobre o0 objeto da pesquisa através de consultas a bibliotecas e sites
académicos; selecionamos livros, monografias, dissertacdes, teses e artigos

que serviram de fundamentacdo para o nosso estudo.

Na segunda etapa, tendo por referéncia o estudo bibliografico
realizado e o0s conceitos tedricos que fundamentaram esta pesquisa,
realizamos uma analise empirica, primeiramente, da difusdo do programa
da Escola Nova no Brasil e, posteriormente, da difusdo desse programa em

Minas Gerais. Para tanto, enfocamos a organizacdo das classes
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homogéneas, que tinham como proposta o agrupamento das criancas de
acordo com o desenvolvimento mental das criangas e as aptiddes naturais,
e a constituicdo das classes e escolas especiais, as quais foram organizadas
para atender aos excepcionais, constituindo uma Educagao Especial paralela
a educacdo comum. Utilizamos como referéncia o trabalho desenvolvido na
Escola de Aperfeicoamento de Minas Gerais e no Laboratério de Psicologia

Experimental sob a coordenacéo da psicologa e educadora Helena Antipoff.

Para a pesquisa sobre as classes homogéneas e as classes e escolas
especiais, em Minas Gerais, visitamos o acervo Centro de Documentagao e
Pesquisa Helena Antipoff (CDPHA), selecionamos o0s textos e pesquisas
publicados na Revista do Ensino de Belo Horizonte (6rgdo oficial da
Inspetoria Geral de Instrucdo da Secretaria do Interior do) que estavam
diretamente relacionados ao nosso objeto de pesquisa. Pesquisamos
também o periddico editado pela Sociedade Pestalozzf de Minas Gerais,
textos publicados nos Boletins do Centro de Documentacdo e Pesquisa
Helena Antipoff - CDPHA e Coletaneas de textos de Helena Antipoff,

reeditados por Campos (2002).

Desenvolvemos nossa pesquisa em trés capitulos. No primeiro,
tratamos da possivel relacdo entre a Educacao Especial na década de 1930
e as politicas de Inclusdo Escolar na atualidade. Apresentamos algumas
tendéncias da Educacéo Especial no Brasil, considerando o percurso
historico seguido por ela, a partir dos anos trinta, momento de sua
constituicdo no sistema educacional brasileiro, e tendo o Estado de Minas

Gerais como enfoque do nosso estudo. Procuramos explicitar a problematica

2 Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, criada em 1932, por um grupo de médicos,
educadores e religiosos, por iniciativa e sob a presidéncia de Helena Antipoff, para
prestar assisténcia as criancas excepcionais. (Ver capitulo lll da dissertacao).

11



em torno da Educacdo Especial como sistema paralelo ao da educacdo
comum na década de 1930 e as atuais politicas de inclusdo escolar que
procuram superar a estrutura desse sistema, até entdo, paralelo e

excludente.

No segundo, tratamos da discussao sobre a democratizagcéo da escola
publica e a questdo das aptiddes naturais. Para tanto, examinamos, tendo
como referéncia tedrica os conceitos de hegemonia, transformismo ou
revolucédo passiva, a relacdo entre o processo de democratizacdo da escola
publica, verificado a partir do final do século XIX, a implantacdo do
programa da Escola Nova e a questdo da selecédo dos alunos baseada no

discurso das aptiddes naturais.

No terceiro, analisamos, a partir da discussao teérica apresentada no
segundo capitulo, como foi difundido o programa da Escola Nova no Brasil e
COmo esse programa propiciou a constituicdo da Educacao Especial em

Minas Gerais como sistema paralelo ao da educagdo comum.

Para tanto, novamente, dividimos a discussdo em duas partes: na
primeira, tratamos do contexto brasileiro na década de 1930 e a difusdo do
programa da Escola Nova no pais. Na segunda, focalizamos a andlise em
Minas Gerais. Nossa abordagem se inicia com a discussdo da difusdo do
programa da Escola Nova em Minas Gerais, a partir da Reforma Educacional
Francisco Campos, o desenvolvimento mental das criancas e as aptiddes
naturais. Em seguida, tratamos do Regulamento do Ensino Primario, em
1927, e da organizacdo das classes homogéneas. E por ultimo, tratamos da

Educacéo Especial no Estado, destinada aos excepcionais, tomando como
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referéncia as pesquisas e o trabalho desenvolvido por Helena Antipoff nas

classes e escolas especiais.

Consideramos que a andlise das relagdes entre o processo de
democratizacdo da escola publica, a implantacdo do programa da Escola
Nova e a constituicdo da Educacao Especial, na década de 1930, como
sistema paralelo, pode auxiliar a compreender a politica de inclusdo escolar
na atualidade. Se democratizar a escola, na década de 1930, nao significou
a eliminacdo de medidas de selecao, talvez, a defesa de uma “Educacéo
para Todos”, na atualidade, mantenha mecanismos de segregagao pouco

percebidos.
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Capitulo |1

O Surgimento da Educacao Especial na década de

1930 e as politicas de Inclusao Escolar na atualidade

Neste capitulo, apresentamos algumas tendéncias do percurso
historico seguido pela Educacgao Especial no Brasil, tomando como ponto de
partida os anos trinta, momento de sua constituicdo no sistema educacional
brasileiro, e o Estado de Minas Gerais como enfoque do nosso estudo.
Nosso objetivo € o de explicitar a problematica em torno da Educacao
Especial como sistema paralelo ao da educacdo comum na década de 1930
e as atuais politicas de inclusdo escolar que procuram superar a estrutura

desse sistema, até entéo, paralelo e excludente.

A Educacao Especial constitui uma tematica de grande relevancia na
atualidade, uma vez que nas ultimas décadas ocorreram diversas mudancas
nas propostas politico-educacionais concernentes a esse tipo de educacao,
alterando também a sua organizagdo, tanto em ambito nacional quanto
internacional. Dentre as modificagbes ocorridas, destacamos a inclusao
escolar’ que busca romper com a estrutura dominante até a década de

oitenta, quando a Educacédo Especial se organizava como um sistema de

3 Adotamos, neste trabalho, o conceito de inclusdo escolar definido por Menicucci
(2004), o qual significa que todas as criancas e 0s jovens em idade escolar devem
freqlentar a mesma escola e que essa, para ser inclusiva, devera estar organizada
para atender as necessidades educacionais especiais de todos os seus alunos.
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ensino paralelo ao sistema educacional comum?®, porque essa organizacio

passou a ser entendida como uma forma excludente de organizacdo escolar.

Atualmente, portanto, as politicas educacionais orientam-se na
perspectiva da inclusdo escolar. Diante dessa tendéncia, diferentes projetos
politicos, objetivando atender a essa orientacdo, tém sido implantados nas
escolas comuns de Educacdo Basica. No caso especifico do Brasil, no
periodo de 2003 a 2006, foi elaborado o Programa Federal Educacéo
Inclusiva — Direito a Diversidade, cujo objetivo foi o de garantir o acesso de
todas as criangas, dos jovens e dos adultos com necessidades educacionais
especiais ao sistema comum de ensino, bem como a sua permanéncia nesse
sistema. Além disso, o referido programa procurou disseminar a politica de
construcdo de sistemas educacionais inclusivos e apoiar 0 seu processo de

implementacdo nos municipios brasileiros.

Especificamente em Minas Gerais, foi elaborado pela Secretaria de
Estado de Educacdo da Minas Gerais, em janeiro de 2002, o Programa de
Apoio a Educacéo para a Diversidade (PAED), tendo em vista implementar a
proposta pedagogica de Educacgao Inclusiva nas Escolas Estaduais mineiras,
visando promover uma educacdo de qualidade e capaz de adaptar-se a
diversidade do seu alunado ao levar em conta as potencialidades individuais
do ser humano. Em 2005, o governo prop6s dar continuidade a referida
proposta e implementou o Projeto Incluir com o objetivo arganizar, no
Estado, uma rede de escolas publicas em condicdes de atender

adequadamente aos alunos com deficiéncia e condutas tipicas.

4 Apesar de alguns autores, como Marchesi (2004), utilizarem o adjetivo “regular” em
contraposicdo ao “especial” ao se referir a educacao, adotarei, de acordo com Lima
(2006), o adjetivo “comum” quando ndo se tratar de escola ou de sistema
educacional especial. Parto do pressuposto segundo o qual a Educacéao Especial, por
fazer parte da legislacdo do pais, € também considerada regular.
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Na perspectiva de garantir o acesso de todas as criancas, dos jovens e
dos adultos com necessidades educacionais especiais ao sistema comum de
ensino, a politica de educacédo inclusiva que vem sendo implementada no
Brasil é considerada, segundo Menicucci (2004), uma verdadeira mudanca
de paradigma no que se refere a insercdo dos alunos com necessidades
especiais nas escolas comuns. A mudancga se refere principalmente ao fato
de que as politicas atuais estdo centradas na busca de uma sociedade mais

justa e igualitaria, ampliando as possibilidades de garantir os direitos de

todos os que nela vivem (MENICUCCI, 2004; ROCHA, 2004).

Para tanto, a politica de educacédo inclusiva propfe que o sistema
escolar se adapte as particularidades de todos os alunos, reconfigurando a
organizagao e o funcionamento dos servi¢os a eles destinados. Trata-se de
uma mudanga de paradigma cuja justificativa se baseia no fato de que,
historicamente, foram negadas as oportunidades de uma vivéncia social,
cultural e educacional plena para um numero significativo de criancas,
jovens e adultos pertencentes a grupos soécio-econdmicos e culturais
marginalizados. Dentre esses grupos, Se encontram as pessoas com
deficiéncia, que lutaram, e ainda lutam, para conquistar seus direitos como

cidadaos.

Esse movimento de luta social pela conquista de direitos abrange todo
o0 mundo e, no caso especifico de conquista de direitos educacionais, um
dos marcos legais foi o lancamento do Programa de Acdo Mundial para
Pessoas Deficientes, em 1985, pela Assembléia Geral das Nacfes Unidas
(ONU). Posteriormente, em 1990, realizou-se a Conferéncia Mundial de

Educacado para Todos (Tailandia/Jomtiem). Em 1994, foi elaborada a
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Declaracdo de Salamanca, documento que garante os direitos educacionais
para as pessoas com necessidades especiais e que resultou da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada em Salamanca,

pelo governo da Espanha e pela UNESCO.

A partir do momento em que a escola inclusiva foi defendida na
Declaracdo de Salamanca, o Brasil adotou-a como diretriz para sua politica
educacional e assumiu o compromisso de desenvolver programas visando a

inclusdo de todos os alunos no sistema comum de educacéo basica.

As novas politicas para a inclusao escolar nodificaram, portanto, o
sentido da Educacao Especial no pais. Isso pode ser percebido na nova
conceituacdo de Educacdo Especial e nas novas caracteristicas que l|he
foram atribuidas, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional

(LDBN, 1996 — Capitulo V):

“entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacédo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais” (artigo 58) e “os sistemas de
ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacéo especificos, para atender as

suas necessidades” (artigo 59 — inciso I).
Outro aspecto muito positivo para a Educacdo Especial, verificado a
partir de 2001, foi o de converte-la numa modalidade de ensino da
Educacdo Basica, deixando de ser um sistema paralelo ao sistema

educacional comum (Parecer 17/2001; Resolugcdo 02/2001 - Cémara de

Educacéao Basica do Conselho Nacional de Educacao).
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Em decorréncia dessas mudancas, os Estados brasileiros foram
solicitados a adaptar seus sistemas de educacao a legislacao do pais sobre a

organizacdo da Educacao Especial, na perspectiva da educacao inclusiva.

Nesse contexto, Minas Gerais destacou-se como um dos Estados do
Brasil que rapidamente tomou posi¢cdo no sentido de consolidar, do ponto
de vista legal, as mudancas que favoreciam as politicas publicas para a
Educacdo Especial (Parecer 424/2003; Resolugcdo 451/2003 — Conselho
Estadual de Educacao de Minas Gerais). Nesse sentido, como afirma Rocha
(2004), a mudanca de paradigma no que se refere a insercdo dos alunos
com necessidades especiais nas escolas comuns promoveu uma ampliacéo
do conceito de Educagao Especial, a qual passou a ser entendida como

(...) processo educacional definido em uma proposta pedagdgica assegurando um
conjunto de recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e em alguns casos
substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educacao escolar
e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todos 0s niveis, etapas e
modalidades de educacédo. (ROCHA, 2004, p. 21).

Ao ser concebida de forma ampliada® e ser considerada como
modalidade de ensino na Educacdo Basica, a Educacdo Especial passou a
ser o meio através do qual os alunos com necessidades educacionais
especiais poderiam encontrar 0 apoio necessario para obter ingresso e

permanéncia em seu percurso escolar. Nesse processo, 0 conceito de

necessidades educacionais especiais também foi ampliado, porque deixou

° O conceito de Educacéo Especial € ampliado, porque esta Gltima deixou de ocupar
lugar apenas nas instituicdes de ensino especial e passou a se inserir nos diferentes
niveis de educacao escolar, sendo entendida como servicos destinados a apoiar 0s
servicos educacionais comuns e visando auxiliar os professores e os alunos no processo
de ensino e aprendizagem tanto nas salas de recursos quanto nas classes comuns
(ROCHA, 2004).
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de se referir, exclusivamente, a deficiéncia e passou a compreender as
dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no processo de
desenvolvimento da pessoa, vinculadas ou n&o a causas organicas,

dificuldades de comunicagao e sinalizacdo, altas habilidades e superdotacéao.

A partir da ampliacéo do conceito de Educacédo Especial, esta deixou de
ser, como mostra Rocha (2004), uma competéncia restrita das instituicdes
de Ensino Especial. Ao contrario, passou a ser considerada necessidade e
obrigagdo de todo e qualquer estabelecimento de ensino e/ou saude, no
qual haja um educando com necessidades educacionais especiais

transitorias ou permanentes.

Na atualidade, a mudanca na organizacdo da Educacdo Especial
representa a busca pela igualdade de oportunidades para todos
(democratizacdo da escola) e se liga a defesa da inclusdo escolar no
sistema comum de ensino. A igualdade de oportunidades por meio da
inclusdo na escola, entretanto, ainda ndo esta consolidada. Como mostra
Lima (2006), a maioria das escolas em Minas Gerais, e mesmo no Brasil,
ainda esta longe de se tornar inclusiva, pois a Educacdo Especial continua a
ser ofertada de modo paralelo e excludente, em classes especiais ou escolas

especiais.

No entanto, a busca pela igualdade de oportunidades para todos no
sistema de ensino ndo é uma questdo que se apresenta somente na
atualidade. Ela foi defendida no processo de democratizacdo da escola
publica desde a década de 1930. Embora naquela época ndo se tenha
falado em “incluséo”, as discussfes que tiveram lugar sobre a educacédo

tratavam, sim, de procurar meios para ampliar a base social da escola, o
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que hoje é lido e explicado como “inclusdo educacional”. Um dos programas
educacionais que vai nessa direcdo € o dos Pioneiros da Escola Nova no
Brasil. Seu objetivo era o de divulgar a necessidade de uma escola Unica,
publica, comum, obrigatéria e gratuita, que quebrasse com o sistema de

privilégios ainda existente no pais (DORE SOARES, 1989).

Embora fosse defendida a escola Unica e comum, a democratizacao
da escola, contraditoriamente, levou o sistema educacional a introduzir
medidas de selecdo dos alunos nas escolas e a criarem a Educacéo Especial’
como um sistema paralelo. Essa questdo, no entanto, tem sido pouco
investigada, pois apesar de muitos autores (CARVALHO, 2001; MENICUCCI,
2004; ROCHA, 2004; SASSAKI, 1997) denunciarem o carater excludente da
Educacéo Especial como sistema paralelo, suas produc¢des académicas nao
tem evidenciado a contradicdo presente no momento da constituicdo desse

sistema paralelo.

Y

No que diz respeito a escola publica, Dore Soares (2000) destaca
que, com o processo de democratizagdo da mesma, verificado a partir do

final do século XIX, surgiram problemas relacionados a adaptacéo dos filhos

® A partir de 1930, muitos educadores envolvidos com a educacéo de deficientes

empregaram a expressdo ensino emendativo. Como eemplo disso, destacamos o
liviro de Armando Lacerda, diretor do Instituto dos Surdos-Mudos (ISM) de 1930 a 1947:
A pedagogia emendativa do surdo-mudo : consideracdes gerais, Rio de Janeiro,
Pimenta de Mello, 1934 (apud Soares, 1999). Ainda em fins de 1960 e principios de
1970, o termo emendativo foi utilizado para designar escolas destinadas aos alunos
deficientes, como por exemplo, O Instituto de Educacéo Emendativa da Fazenda do
Rosario, em 1964, instituicdo especializada, localizada na zona rural de |birité - MG; em
Carangola, a Escola Estadual de Ensino Emendativo, em 1967; em Para de Minas
Gerais, a Escola Municipal de Educacdo Emendativa Doutor Lage, em 1972. A
expressado ensino emendativo foi usada em 1974, no jornal O Estado de Minas. Em 1973
foi criado o Centro Nacional de Educacéao Especial - CENESP (JANNUZZI, 2006, p. 69).
Optamos por utilizar a expressdo Educacdo Especial para designar o atendimento
especializado no periodo de nosso estudo. No entanto, ndo desconsideramos o
sentido que o termo ensino emendativo tinha e que orientou o trabalho educativo na
época: “emendare (latim), que significa corrigir falta, tirar defeito” (JANNUZZI, 2006, p.
70).
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da classe trabalhadora a uma escola “despreparada” para lidar com as
diferencas sécio- econbmicas e culturais das massas populares. A escola
estava habituada a educar alunos das classes dominantes que vinham bem
alimentados, com seus materiais escolares e com uma cultura especifica
identificada com a da escola. Os problemas de “inadaptacédo” das criancgas
mais pobres a cultura escolar entdo existente foram interpretados pelos
primeiros escolanovistas como “fadiga escolar, preguica, retardamento”

(DORE SOARES, 2000, p. 208).

De acordo com a autora, entre o final do século XIX e principio do XX,
a fadiga escolar era definida pelos varios profissionais que estudavam o
assunto, tais como médicos, psicologos e educadores, como “(...) um
estado cronico ou patolégico de cansaco que se manifestava através de
perturbacdes da vista, congestao cerebral, dores de cabeca, hemorragias

nasais, nervosismo, fraqueza, etc.” (DORE SOARES, 2000, p. 208).

Os primeiros estudos realizados para resolver o problema da fadiga
escolar tiveram como base o0s conhecimentos oriundos da Medicina.
Posteriormente, percebeu-se que o melhor remédio para o problema da
fadiga vinha da Psicologia. A fadiga escolar foi interpretada como uma
consequéncia da pedagogia humanista, vista como coercitiva, e
estabelecendo-se, assim, uma relacdo entre fadiga e a inteligéncia. Os
resultados dos estudos realizados na Psicologia levaram os profissionais que
cuidavam do assunto a concluir, de forma cientifica, que “os alunos menos
inteligentes se fatigavam mais do que os inteligentes”. (DORE SOARES,

2000, p. 210).
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Dentre os psicologos que estudaram a fadiga escolar merece
destaque o psicologo francés Alfred Binet (1857—-1911). Dore Soares (2000)
mostra que Binet, a partir de suas pesquisas, concluiu que a fadiga escolar
resultava da pedagogia “verbalista” e “livresca”, dominante na época. Como
uma das possiveis solucdes para o problema, apresentou sua escala métrica
de inteligéncia (os testes de guociente mental). Quando a fadiga escolar
passou a ser associada a “falta de inteligéncia” para aprender, ampliou-se o

interesse pela questdo dos “anormais”.

Assim, no final do século XIX, foram realizados diversos estudos
sobre a “anormalidade infantil”. Varios médicos, psicélogos e pedagogos se
dedicaram a esse tema e, dentre eles, além de Alfred Binet, merece
destaque os trabalhos do psicologo suico Edouard Claparéde (1873-1940) e
no inicio do século XX, sédo destacados os estudos da médica italiana Maria
Montessori (1870-1952), e do médico belga Ovide Décroly (1871-1932)

(DORE SOARES, 2000).

Portanto, historicamente é possivel perceber a grande énfase dada a
Medicina e a Psicologia quando se focaliza o amplo movimento de expansao
da escola elementar na Europa, a partir do final do século XIX, e a
emergéncia dos problemas relacionados as dificuldades das criancas em
acompanhar o ensino. Essa énfase, também, deu lugar ao surgimento de
teorias que procuraram apresentar explicacdes cientificas para os problemas
sociais da época, como “a anormalidade infantil, fadiga intelectual, higiene,

eugenismo e criminalidade”. (DORE & PAIVA, 2005).

A énfase dada a Psicologia soma-se ainda o fato de que, entre o final

do século XIX e o inicio do século XX, os psicologos procuravam “construir
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sua ciéncia”, distinguindo-a da Medicina e da Filosofia. Tal construcéo
baseou-se na busca de certa autonomia da Psicologia, que enfocou,
sobretudo, a questdo dos “anormais” nas escolas. Para o estudo dessa
questdo, os psicélogos enfatizaram o uso de instrumentos de medicao,

como testes, para conferir um grau de cientificidade a nova ciéncia que

emergia.

A esse respeito, Goulart (2004) mostra que, quando o pensamento
quantitativo passou a constituir uma das caracteristicas essenciais da
Psicologia, o resultado foi a construcdo da Psicometria e dos laboratorios de
Psicologia Experimental’. A busca pela adequacdo da Psicologia ao modelo
das ciéncias naturais inspirou o “uso do controle na ciéncia do
comportamento humano e sugeriu o0 interesse pelas leis universais,
aplicaveis a todos o0s sujeitos que experimentavam um fendémeno
psicologico” (p. 16). Nesse sentido, a autora afirma que foi nos laboratoérios,
em que a lei universal era buscada, que emergiu o interesse pelo
diferenciavel. Segundo Goulart (2004, p.16),

(...) enquanto a Psicologia Experimental tentava descobrir os padrdes universais de
realizacdo (as uniformidades) e considerava as diferencas de resultados como
“erros” do instrumento ou da situagéo, a funcdo basica da Psicometria consistia na

avaliagdo das diferencas entre os individuos ou entre as rea¢gbes de um mesmo

individuo em momentos diversos.

’ De acordo com Goulart, (2004) a origem da Psicologia Experimental esta ligada a
evolucdo da Biologia - o método era o utilizado nas ciéncias bioldégicas e o0s
laboratérios chegavam a confundir-se com os laboratérios de Fisiologia. O objeto de
estudo da Psicologia passou a ser a sensacao e outros processos, cujo carater
fisioldgico é bem evidente. Dai os estudos de Psicologia Experimental terem usado os
animais como sujeitos. No entanto, por motivos éticos, ocorreram protestos contra as
generalizacbes da experiéncia com animais para a sala de aula. Também a
transformacao dos alunos em cobaias para serem testados os varios procedimentos
educacionais provocou protestos.
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Os testes, portanto, constituiram os principais instrumentos da
Psicometria. O seu amplo desenvolvimento, segundo Goulart (2004), esteve
associado, em todo o mundo, a algumas exigéncias que emergiram no inicio

do século XX.

A primeira delas foi a de identificar os “marginais” do sistema. Para
isso, foram realizados testes psicoldgicos para caracterizar a normalidade e,
assim, identificar, em relacdo a inteligéncia, quem era “anormal”; em
relacdo a saude mental quem era “doente” e em relagdo ao rendimento

escolar quem era “improdutivo”.

A segunda exigéncia € associada pela referida autora ao contexto da |
Guerra Mundial, quando as preocupacfes governamentais se voltaram para
identificar estratégias para um melhor aproveitamento e selecdo dos

homens convocados pelas forcas armadas.

Por dltimo, com a revolucdo industrial e a divisdo do trabalho nas
industrias, surgiram ocupac¢des manuais e atividades burocréaticas que eram
destinadas aos menos dotados, ou seja, aos que apresentavam resultados
mais baixos nos testes de aptidfes, enquanto os postos de direcdo e as
funcdes intelectuais eram ocupadas pelos mais dotados, ou seja, pelos que

apresentavam resultados mais elevados nos testes de aptiddes.

A orientacdo e selecdo de pessoas para a pratica do Servico Militar
durante a guerra ou para o servi¢o nas industrias obedeceram a raciocinio
semelhante ao daquela exigéncia voltada a identificacdo dos “normais”:
localizar o lugar a ser ocupado por um individuo na organizacdo social em
funcdo dos resultados de seu desempenho nos testes de aptiddes.

(GOULART, 2004).
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Goulart mostra ainda que o0 elemento impulsionador do
desenvolvimento dos testes na Europa foi a busca de um “padréo de
normalidade”. Em relacdo a isso, ela destaca os trabalhos do psicélogo
Alfred Binet, j& mencionado anteriormente, que resultaram na construcao
da escala métrica de inteligéncia e nos conhecidos “testes de QI”,
largamente aplicados nas escolas para selecionar as criangas, supostamente

com niveis diferenciados de inteligéncia, em classes homogéneas.

Tais classes tinham como objetivo resolver os problemas de
“inadaptacao” de muitas criancas, surgidos a partir da democratizagcdo da
escola. Foi dai que surgiram propostas para reorganizar a escola,
diferenciando-a conforme aptiddes individuais e niveis de inteligéncia dos
alunos detectados na aplicacdo de testes psicologicos. Somando-se a outras
iniciativas surgidas na época, a proposta de Binet contribuiu para configurar
o0 programa da Escola Nova que foi amplamente difundido na Europa e no

Brasil.

Em relagdo ao programa da Escola Nova no Brasil, pretendemos
analisar a difusdo desse programa no pais, considerando o contexto sécio-
econdmico brasileiro no final da década de 1920 e inicio da década de 1930
(periodo em que se iniciou sua implementacdo). Nosso objetivo € o de

compreender como esse programa propiciou a constituicdo da Educacao

Especial, em Minas Gerais, de forma paralela ao sistema regular de ensino.

As idéias da Escola Nova vinham sendo implementadas no Brasil
desde a década de 1920. Mas, no inicio da década de 1930, registraram-se
os primeiros confrontos entre os defensores da Escola Nova e os que lhe

eram contrarios. Estes ultimos eram os representantes da escola privada e
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de um modelo de escola que se opunha ao ideario da Escola Nova. Os
intelectuais liberais que sustentaram a defesa da escola publica e gratuita,
conhecidos como os Pioneiros da Escola Nova, apresentaram suas
concepcdes pedagogicas num manifesto em defesa da reconstrucao
educacional do pais, em 1932, conhecido como Manifesto dos Pioneiros da

Educacéo Nova.

A tentativa de elaborar uma nova orientacdo para a politica escolar
do pais aconteceu no momento em que o modelo de acumulacdo capitalista
se encaminhava para o0 industrialismo, o que levou ao aumento da
urbanizacédo. A defesa da escola laica, gratuita e gerida pelo Estado atendia,

desse modo, aos interesses da burguesia industrial brasileira.

Campos (1980, p.10) mostra que a divisdo do trabalho, na etapa
nascente do capitalismo industrial brasileiro, exigiu o deslocamento de
indmeras pessoas do campo para a cidade. A vida na cidade e o proéprio
trabalho na manufatura e na industria apresentaram a essas pessoas uma
complexidade maior do que aquela vivida no meio rural, complexidade que
resultou da “necessidade de manipular um numero grande de valores
simbdlicos cujo aprendizado é feito predominantemente no meio escolar”.
As classes populares que até entdo eram excluidas do acesso a escola, por
via da selecdo econdmica, passaram a demandar o direito ao ensino como
forma de ascensdao social. Ao mesmo tempo, para as proprias classes
dirigentes, tornou-se interessante a escolarizacdo das massas, na medida
em que o processo de industrializacdo e de urbanizacdo crescente do pais
exigia da populacdo “requisitos minimos de conhecimentos transmitidos

pela escola” (Idem, Ibid).
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A autora afirma que, com a expansao das escolas publicas brasileiras,
novas questdes foram trazidas para os profissionais da educacdo, pois ja
nao se tratava mais de oferecer um ensino erudito, proprio a formacéo de
elites dominantes do pais, mas também de um ensino voltado para a
formacado dos filhos das classes populares. A abertura da escola para os
filhos da classe trabalhadora e das pessoas que migravam do campo para a
cidade, vindos de uma cultura diversa da cultura dominante e, portanto, em
contradicdo com a cultura escolar, gerou problemas em torno de como lidar
com o novo contingente de alunos. Foi assim que os Pioneiros da Educagao
Nova, com o apoio dos politicos liberais, intensificaram sua luta em favor da
democratizacdo do ensino publico e buscaram na Medicina® e na Psicologia o
apoio cientifico de que precisavam para lidar com os problemas de
“inadaptacdo” dos alunos das classes trabalhadoras a escola, inserindo as

duas ciéncias na cultura escolar da época.

Em relacdo a Medicina, Jannuzzi (2006) mostra que os médicos
tiveram grande influéncia tanto na educacdo dos alunos considerados
“normais” quanto na dos considerados “anormais”. Além disso, afirma que a
questao da higiene repercutiu na formagado dos professores. O interesse

dos profissionais da area médica pelos alunos “anormais”, segundo a

8 Jannuzzi (2006) aborda as propostas de atuacdo dos médicos e dos psicélogos na
Educacao a partir de duas vertentes distintas: a médico-pedagoégica (destaque na
influéncia da medicina na educacéao) e a psico-pedagodgica (destaque na influéncia
da psicologia na educacao). Para os fins dessa dissertacdo, basearei a discussdo
nestas duas vertentes. No entanto, Antunes (2005) mostra que, do ponto de vista
global, é possivel afirmar que a Medicina foi um importante substrato para o
desenvolvimento da Psicologia no Brasil, mantendo uma tradicao iniciada no fim do
periodo colonial e ao mesmo tempo superando-a. A evolugcdao do pensamento
psicolégico no interior da Medicina, até o século XIX, preparou o terreno para que o
conhecimento e a pratica da Psicologia se desenvolvessem a tal ponto que fizeram
delinear-se com maior clareza seus contornos, tendo assim contribuido para a
penetracao da psicologia cientifica e sia definicAo como campo autbnomo de
conhecimento e acdo, o que veio a se concretizar no inicio do século XX.
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autora, relacionava-se ao entendimento dos médicos de que, ao ndo serem
educados, os “anormais” poderiam vir a se tornar delinquentes e né&o
atender as exigéncias do mundo do trabalho, o que ndo ocorreria, por
exemplo, com os ditos normais. Tal fato pode ser observado na leitura do
texto intitulado Tratamento médico-pedagogico das criancas anormais e
retardadas e o concurso de dentista escolar, escrito por Edgard Duque, e
que foi publicado na Revista de Educacdo, em 1927, no qual se afirma que
O ensino dos anormais € sempre mais urgente que o dos normais. Uma crianca
normal que seja analfabeta pode amanh& ser um excelente trabalhador manual.
Uma crianca anormal ineducada sera fatalmente no dia de amanh& um vagabundo
arrastado por delinglientes, ou uma prostituta, ou um criminoso (DUQUE apud
JANNUZZI, 2006, p.97).

Os médicos e demais profissionais da area da saude influenciaram
tanto a educacédo dos “anormais” que chegaram a considerar a escola como
0 estabelecimento destinado ao tratamento médico-pedagdgico (JANNUZZI
2006). Nesse sentido, o médico tinha como seu auxiliar o pedagogo. Como
exemplo da colaboracdo entre médico e pedagogo, Jannuzzi se refere a
escola para criangas “anormais”, criada a partir da ampliagdo do Hospicio do
Juquery na cidade de S&o Paulo, e o trabalho do professor Norberto Souza

Pinto®.

A autora mostra que, em alguns Estados, como o de S&o Paulo, os
médicos foram encarregados da organizacdo de classes para “débeis
mentais”, através do Servico de Higiene Escolar e Educacao Sanitaria. Eram

também encarregados tanto da selecdo de criancas com disturbios mentais

% Jannuzzi (2006) mostra que a referida escola para anormais, anexada ao Hospicio do
Juquery, sob a direcao do pediatra Vicente Batista, teve como auxiliar o pedagogo
Norberto Souza Pinto, professor de Pedagogia Experimental e de Psicologia Aplicada a
Educacéao.
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nas escolas, quanto da apresentacdo de solucbes para todas as questbes
que consideravam se inserir no ambito da “anormalidade”*°. J4 no Distrito
Federal, a selecdo das criancas “anormais” foi feita em 1934, pelo Servico
de Higiene Mental'*. Em Recife, o doutor Ulysses Pernambucano fundou
uma escola para “anormais” em 1925 e formou, posteriormente, uma

equipe interdisciplinar para cuidar desse ramo.

Jannuzzi (2006) destaca ainda que os médicos foram os profissionais
convocados a integrar a Comissdo de Higiene Mental e Educacdo dos
Anormais na Sociedade de Educagédo, uma associagao paulista, fundada em

1928, que visava a congregar os interessados no problema dos “anormais”.

As relacbes entre a educacao e a higiene mental comegcam com um
movimento para criar um Comité Nacional de Higiene Mental, em 1909,
organizando os meédicos em torno do tema. Posteriormente, em 1923, foi

fundada a Liga Brasileira de Higiene Mental'?

, cujo primeiro dirigente foi
Gustavo Riedel e teve em seus quadros os mais eminentes psiquiatras e
intelectuais da época (ANTUNES, 2005). Dois anos mais tarde, foi realizada

a Reforma Joéo Luis Alves, em 1925, que criou o Curso Especial de Higiene

e Saude Publica, anexo a Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro. A

1% De acordo com Jannuzzi (2006), a atuacdo dos médicos estava prevista no Cédigo
de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. A referéncia a este cédigo é encontrada na
Revista de Educacéo, vol. lI, jun. 1933.

1o Servico de Higiene Mental foi organizado por Anisio Teixeira, na época em que
administrou o Departamento de Educacao do Rio de Janeiro.

12 De acordo com Antunes (2005), a Liga reconhecia a Psicologia como ciéncia afim a
psiquiatria e estimulava sua producao. Nesse sentido, a autora mostra que foi criado
um laboratério de psicologia, cuja direcéo foi inicialmente confiada ao francés Alfred
Fessard e posteriormente a Plinio Olinto, o qual foi sucedido por Brasilia Leme Lopes. A
Liga prop6s ao Ministério da Educacdo e Saude Publica, em 1932, a presenca
obrigatéria de “gabinetes de psicologia” junto as clinicas psiquiatricas, sendo a
proposta acolhida em instrucdes do referido Ministério. A liga ainda realizava,
anualmente, as “Jornadas Brasileiras de Psicologia”, cujo objetivo era o de difundir
pesquisas aplicadas nessa area do conhecimento (p. 50).
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influéncia desse curso junto as escolas tomou corpo a partir da organizacao
da Secdo de Ortofrenia e Higiene Mental no Instituto de Pesquisas
Educacionais, em 1933, por Anisio Teixeira. Essa Secdo, de acordo com
Jannuzzi (2006), foi fruto da Reforma do Ensino Municipal no Distrito
Federal, realizada em 1928. Em janeiro de 1934, foram instaladas Clinicas
de Higiene Mental nas escolas experimentais articuladas a atividade
pedagodgica. Peixoto (2000, p. 96) mostra que a eugenia ou a “pureza
racial” foi perseguida pela grande maioria dos paises, em meados da década
de 1930, como resultado da influéncia das pregacfes nazistas na Alemanha.
Em paises de populacdo miscigenada como o Brasil, houve a preocupacao
do governo em depurar a ragca. A eugenia orientou uma pratica social
voltada para a “preservacdo da raca e da patria” tendo por objetivo “a
robustez infantil e a depuracdo da raca, pelo desenvolvimento de uma
infancia laboriosa, ativa (no sentido de trabalhadora), disciplinada, higiénica
e obediente”. Quanto a higiene, o objetivo desta foi o de oferecer aos
alunos uma noc¢ao das condi¢cBes da vida humana mostrando-lhes o que era
nocivo a saude afim de que eles pudessem saber evitar as moléstias e

adquirirem maior resisténcia fisica.

Em relacdo a influéncia dos médicos na educagcdo das criancas
“anormais”, o doutor Arthur Ramos empreendeu uma pesquisa, de 1934 a
1939, com duas mil criancas que tinham sido encaminhadas pelos
professores e diretores dessas escolas experimentais, consideradas “débeis
mentais”, ou seja, “anormais”, porque eram incapazes de seguir a classe

comum de ensino. Na realizacdo de sua pesquisa, o Dr. Arthur Ramos
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13» Sua conclusao foi a

utilizou um método que chamou de “método clinico
de que apenas dez por cento das criangas eram realmente “anormais” e,
portanto, precisavam de classes especiais. As outras criancas, embora
apresentassem dificuldades na escola, ndo eram, de fato, “anormais”. Seus
comportamentos de “anormalidade” se deviam ao meio (causas familiares,
alcoolismo, abandono, maus tratos etc.), e, assim, elas ndo necessitariam

de estudar em escolas separadas do ensino comum, ainda que requeressem

uma atencdo mais cuidadosa de seus professores (JANNUZZI, 2006).

Jannuzzi assinala que alguns médicos, como o Dr. Arthur Ramos,
tinham certa tranquilidade para elaborar seu diagnostico e sua prescricao
pedagdgica quanto a separacdo ou nao das criancas em classes especiais, 0
que se baseava em critérios clinicos. Para outros meédicos, porém, essa
tranquilidade em elaborar o diagndéstico ndo se manifestou e os mesmos
precisaram buscar o auxilio de especialistas, os aplicadores de testes, 0s

quais eram, em sua maioria, psicélogos.

Em relacdo a Psicologia, a partir da luta pelo ensino publico, houve o
fortalecimento do chamado “movimento dos testes”, no ambito de varios
Estados do pais, notadamente em Sdo Paulo, Pernambuco, Rio de Janeiro e

Minas Gerais (MONARCHA, 2001) **.

13 O Método Clinico reunia a observacdo incidental, fragmentos biograficos,
observacao sistematica, questionario, histéria de casos, testes e medidas,
experimentacdo etc., ou seja, a maior soma de processos de investigacao da
personalidade, utilizando de todos os dados de observacao da crianca, fornecidos
pelo professor de classe, pelos pais etc., tudo isso devidamente controlado pelo
pessoal técnico do Servico. (Ramos apud A. LIMA, 2006, p. 9).

14 O professor Carlos Monarcha, da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade
Estadual Paulista, € autor da monografia ganhadora do “Prémio Lourenco Filho”,
conferido pela Academia Brasileira de Educacao, intitulada Lourenco Filho e a
organizacao da psicologia aplicada a educacao (Sao Paulo, 1922-1933) a qual faco
referéncia nesta dissertacao.
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O “movimento dos testes” na escola, segundo Monarcha (2001, p.
15), “visava ao aperfeicoamento das técnicas de diagnose e predicdo
mediante utilizacdo de provas breves e objetivas na forma de questionarios
passiveis de aplicacdo em larga escala”. Assim, os testes permitiam a
formacéo de classes homogéneas, classes especiais de “retardados’ e de

“bem-dotados” de inteligéncia.

A Psicologia passou a ter maior influéncia na educacdo a partir da
intensificacdo das lutas pelo ensino publico. Foi quando surgiram as
Reformas Educacionais Estaduais (inicio do século XX), porque nao havia
ainda um sistema nacional organizado de educacdo publica. As reformas
seguiram fundamentalmente os principios da Escola Nova e estabeleceram
as bases das Escolas de Aperfeicoamento e dos Laboratorios de Psicologia
Experimental, tendo a Psicologia como apoio para a pratica pedagdgica,
visando, de alguma forma, a tornar a pratica pedagdgica mais "racional" e

mais "experimental”, portanto, mais "cientifica".

Nesse quadro, os testes de inteligéncia ganhavam importancia e
eram vistos como instrumento cientifico que permitiria ndo s6 diagnosticar,
mas também prever e, portanto, controlar o comportamento dos alunos nas
escolas. Foi resse periodo, assinala Jannuzzi (2006), que a preocupacao
com os aspectos intelectivos dos alunos teve os testes de inteligéncia como
meio de organizar as classes homogéneas. Lourenco Filho, em 1928-1929,
desenvolveu as primeiras provas dos “testes ABC” na Escola de

Aperfeicoamento do Estado de Séo Paulo.

32



Lourenco Filho também liderou o Laboratério de Psicologia do Estado
de S3o Paulo™® desempenhou um papel relevante em relagdo a educagéo do
diferente. Do seu ponto de vista, segundo Monarcha (2001), a medida
psicologica da inteligéncia devia ser efetuada rapidamente e em condi¢cdes
simples, por meio de testes que permitissem verificar o valor individual,
para a posterior classificacdo dos alunos em classes homogéneas. Lourenco
Filho orientava-se, principalmente, pelos estudos produzidos por Edouard
Claparéde, Alfred Binet, Theodore Simon, Henri Piéron e outros psicélogos
envolvidos diretamente ou ndo com o Instituto Jean—Jacques Rousseau,

sediado em Genebra, dirigido por Claparede.

Em sua atuacdo como chefe do laboratorio paulista, como salienta
Monarcha (2001), Lourenco Filho formou uma equipe de colaboradores ativa
e coesa. Sua atividade experimental foi impulsionada tanto pelo
“movimento dos testes”, quanto pela presenca ativa no Brasil de psicologos

de renome, envolvidos com a difusdo da Psicologia.

Na atmosfera cultural paulista, foi Henri Piéron, afirma Monarcha
(2001), quem conferiu maior visibilidade a Psicologia, mediante entrevistas
concedidas aos jornais e a realizacdo de conferéncias e trabalhos praticos
na Escola Normal de Sdo Paulo e Liceu de Artes e Oficios (1925-1927).
Assim, o “movimento dos testes” contou com a presenca ativa de psicélogos
de renome. As experiéncias realizadas em laboratérios deram legitimidade
cientifica a Psicologia perante a opinido publica e as autoridades

administrativas, tornando-a um dos principais temas do discurso oficial.

15 0 Laboratério de Psicologia do Estado de Sao Paulo surgiu em 1909. No entanto, foi
abandonado e posteriormente reativado por Lourenco Filho, a partir de 1925, quando
este assumiu a regéncia da cadeira de Pedagogia e Psicologia da Escola Normal de
Sao Paulo, no lugar de Sampaio Déria. (MONARCHA, 2001)
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Lourenco Filho e seus colaboradores desenvolveram estudos
experimentais, cujos resultados foram divulgados nas secdes de
comunicacfOes da Sociedade de Educacdo de S&o Paulo com a finalidade de
“... sensibilizar o magistério, as autoridades administrativas e a opinido
publica sobre as vantagens da aplicacdo da psicologia objetiva na
problematica escolar” (MONARCHA, 2001, p.28). Esse é um dos aspectos
que evidencia a presenca do “espirito cientifico” na Educacéo. Em relacédo a
esta ultima, Lourenco Filho tornou-se uma das principais expressoes das
idéias, em ascensao, do programa da Escola Nova, tendo como referéncia,

principalmente, Dewey, Montessori e Décroly.

Minas Gerais, por sua vez, foi um Estado brasileiro considerado
historicamente pioneiro de inova¢des pedagodgicas. Segundo Prates (1990),
Francisco Campos, Secretario do Interior durante o gverno de Antonio
Carlos (1926-1932), pretendeu fazer da educacao primaria em Minas Gerais
0 seu mais importante instrumento de formacdo e socializacdo das futuras
geracdes, no sentido de torna-las “elementos urbanos, ordeiros, racionais e

produtivos” (p.70).

O movimento da escola renovada, do qual Francisco Campos era um
destacado expoente, voltava-se para o questionamento da chamada escola
“tradicional” e propunha como base de estudo a Psicologia e Biologia, uma
nova forma de conhecer e tratar a criangca, nas técnicas e métodos de
ensino. Essa foi a perspectiva que guiou Francisco Campos na conducao da
Reforma do Ensino Primario no Estado de Minas Gerais, realizada de forma
autoritaria (Decreto n°. 7970 de 15 de outubro de 1927). Suas acfOes foram

a ampliacdo do numero de escolas primarias existentes no Estado; Reforma



do Programa do Ensino Priméario e criacdo de um Curso Normal Pds- Médio,

ao qual foi dado o nome de Escola de Aperfeicoamento (PRATES, 1990).

Ainda que implementada autoritariamente, a Reforma do Ensino
Primario teve grande abrangéncia. Ela representou uma tentativa de
considerar o educando do ponto de vista fisico, moral e intelectual
(JANNUZZI 2006). Além disso, acrescenta Jannuzzi, a Reforma procurou
cuidar da escola como local de instrucdo intelectual, assegurada por uma
metodologia eficiente, e também previu organizacbes extra-escolares,
servicos médicos e odontoldgicos, organizacdes civicas, etc., bem como a
inclusdo do especialista médico, da enfermeira e do dentista dentro da
escola. A autora mostra que essa abrangéncia do decreto levou a uma
concepc¢ao ampla de escola porque:

...a propria concepcdo ampla de escola poderia ter sido um meio de assegurar
estabilidade e paz sociais, ja que atingia os pais e a comunidade por meio de
palestras, associac¢des civicas, clubes etc., divulgando assim o modo de pensar
gue se procurava veicular na escola. Assim, esta escola, que vai ser expandida
principalmente no meio urbano, vai tentar alcancar todos os setores, ou pelo
menos era essa sua intencao (p. 112).

Quanto a Escola de Aperfeicoamento, esta procurou concretizar a
preocupacdo do governo do Estado de Minas Gerais com a formagao

técnica, especializada de professores, como forma de garantir o éxito das

moderniza¢gdes propostas para 0 ensino primario.

Ao abrir a referida Escola, Francisco Campos trouxe da Europa um
grupo de psicologos-professores, em marco de 1929. Dentre eles, se
encontrava o colaborador direto de Binet na elaboracdo da escala métrica
de inteligéncia, Theodore Simon, professor da Universidade de Paris e

diretor da Colonia de Alienados e Anormais de Perry—Vaudeuse; Leon Walter
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e Artus Perrelet, do Instituto Jean—Jacques Rousseau; Jeanne Louise Milde,
professora da Academia de Belas Artes de Bruxelas. Meses depois, em
agosto, para substituir Leon Walter, Francisco Campos trouxe a russa
Helena Antipoff, colaboradora de Claparéde, também do Instituto Jean—
Jacques Rousseau, para dirigir o Laboratorio de Psicologia da escola de

aperfeicoamento, onde também lecionou (JANNUZZI, 2006, p. 113).

O trabalho desenvolvido por Helena Antipoff esta diretamente
relacionado ao objeto de estudo desta pesquisa, visto que a referida
psicéloga e educadora russa foi convidada a atuar em Minas Gerais para
fazer cumprir os objetivos que nortearam a Reforma do Ensino Primario no
Estado. No cumprimento de suas atividades, Helena Antipoff propés uma

metodologia para a educacdo da crianca excepcional*®

, uma vez que a
referida Reforma propunha que, a partir do estudo de cada crianca
(inspirado nos principios da Escola Nova), fossem criadas classes

homogéneas, incluindo classes especiais para aquelas que apresentassem

um “retardamento”, ou seja, uma “anormalidade” em relacdo as demais.

Campos (1980) mostra que o trabalho de Helena Antipoff em Belo
Horizonte pode ser estudado a partir de duas vertentes. De um lado, ja
mencionada anteriormente, como professora da Escola de Aperfeicoamento
e organizadora do Laboratério de Psicologia e do Museu da Crianca, onde

seu trabalho consistiu na formagdo de pessoal capacitado para atuar de

18 Neste estudo, quando me referir & Educacao Especial em Minas Gerais na década
de trinta, utilizarei o termo “alunos excepcionais”, que foi introduzido no Brasil pela
educadora e psicéloga Helena Antipoff, nesta época, a partir do seu trabalho
desenvolvido na Escola de Aperfeicoamento e no laboratério de Psicologia
Experimental no Estado. O termo foi utilizado no lugar de “retardado” para se referir as
criancas cujos resultados nos testes afastavam-se da zona de normalidade, ou seja, 0s
“anormais”, o que se justificava, segundo ela, por evitar a estigmatizacao, e também
por possibilitar a reversao do distirbio através de medidas psicopedagodgicas
adequadas. A esse respeito ver Campos (2002).
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acordo com os principios da Escola Nova e na pesquisa das caracteristicas
psicolégicas das criancas locais. De outro, guiada pelo seu interesse pela
questao dos excepcionais, dedicou-se a uma série de atividades em carater
privado, como a criacdo da Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais'’ e da
Escola para Excepcionais da Fazenda do Rosario, entidades que se
caracterizaram pela preocupacgao com a educacgao dos “sub-dotados’, com a

educacao rural e com o problema dos menores abandonados.

Analisando o trabalho desenvolvido por Helena Antipoff, Jannuzzi
(1992) considera que era perceptivel a sua dificuldade em fazer uma
conceituacao precisa das criancas que chegavam a escola comum e que se
diferenciavam da maioria porque ndo conseguiam acompanhar as classes
comuns. Segundo a autora, Antipoff constatou que essas criancas

(...) mesclavam dificuldades de aprendizagem com comportamentos, as vezes,
agressivos ou altamente irrequietos, e/ou apéticos, e/ou neuroses ndo muito
pronunciadas e etc. Seria toda uma gama de criancas que se situavam entre as
aceitas como normais, porque dentro das expectativas escolares, pois de uma
forma ou de outra, as vezes mais, as vezes menos, se coadunavam com as
normas da escola; e aquelas que ndo chegavam até ela, porque mesmo sem
diagnostico médico ou psicolégico, isto €, sem a sancao do especialista, ja eram
afastadas pelo senso comum familiar, aprendido no cotidiano de uma sociedade

gue as rejeitava (JANNUZZI, 1992, p. 81).
A imprecisdo do diagnostico de Antipoff e a sua proposicdo de
introduzir uma metodologia para a educagdo da criangca excepcional
mostraram que a inadaptacdo da criangca aos parametros da escola poderia

ser de origem organica (“faculdades inatas”) e/ou social (“faculdades

adquiridas”).

17 A Sociedade Pestalozzi foi a primeira associacéo criada em Belo Horizonte - MG, no
ano de 1932, para cuidar da educacado do excepcional. Em 1935, foi fundado o
Instituto Pestalozzi, como 6rgdo da Secretaria de Educacao do Estado de Minas Gerais
(JANNUZZI, 1992).
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Assim, nos anos de 1930, a Reforma educacional implementada por
Francisco Campos no Estado de Minas Gerais viabilizou o movimento de
constituicdo da Educacdo Especial destinada aos alunos excepcionais, no
sistema publico de ensino do Estado, de forma paralela ao da educacao

comum.

Na década de 1930, portanto, a Educacdo Especial orientou-se na
perspectiva de uma estrutura escolar administrativa e metodologicamente
diferenciada (JANNUZZI, 2006). A proposta educacional entdo defendida se
baseava no pressuposto de que o aluno era “anormal’ por causas
fundamentalmente orgéanicas, que se produziam no inicio de seu
desenvolvimento e cuja modificacdo posterior era dificil. Portanto, era
necessario um diagnostico preciso da condicdo intelectiva do aluno
(MARCHESI, 2004). Por isso, generalizaram-se os testes de inteligéncia,
cujo objetivo principal foi o de situar os alunos em um determinado nivel de
“normalidade” e/ou de “anormalidade”, além de diagnosticar em qual deles
situava-se o aluno, possibilitando saber em que escola ou classe escolar

deveria estudar.

Ainda naquele periodo foi difundida a idéia de que era necessario
escolarizar os alunos em classes homogéneaslB, de acordo com os niveis de
inteligéncia. As classes homogéneas eram entendidas como facilitadoras do
ensino e da aprendizagem. A perspectiva de que elas poderiam ser a
melhor alternativa para os alunos “anormais”, porque ofereciam um ensino

diferente, com professores especializados e recursos especificos, favoreceu

18 As classes homogéneas representavam o agrupamento das criancas, segundo o
desenvolvimento mental delas. Assim, eram agrupadas em classes fortes, médias e
fracas. A esse respeito ver Campos (2002) e Jannuzzi (2006).
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a organizacdo da Educacdo Especial em um sistema de ensino paralelo ao

da educagdo comum.

A partir do que foi exposto, levantamos algumas questdes que
requerem uma reflexdo conceitual: como compreender o processo de
democratizagdo da escola neste contexto? Como estabelecer relagfes entre
0 processo de democratizacdo da escola publica, verificado a partir do final
do século XIX, a implantacdo do programa da Escola Nova e a questédo da
selecdo dos alunos baseada no discurso das aptidées naturais? Como
compreender a questdo dos “anormais” na escola? Esses sdo problemas

tedricos que apresentamos no capitulo a seguir
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Capitulo 11

A Democratizacao da Escola Publica e

a Questao das Aptiddes Naturais

Vimos no primeiro capitulo que, nos anos de 1930, a organizacao da
Educacédo Especial no sistema publico de ensino dos Estados brasileiros e,
especificamente em Minas Gerais, esteve relacionada ao processo de
expansdo e democratizacdo da escola publica no pais e a difusdo do

programa da Escola Nova.

Neste segundo capitulo, o nosso objetivo € o de examinar a relacdo
entre o processo de democratizacdo da escola publica, verificado a partir do
final do século XIX, a implantacdo do programa da Escola Nova e a questéo
da selecdo®® dos alunos, baseada no discurso das aptiddes naturais.
Pretendemos, ao examinar essa relacao, responder a seguinte questao: por

que ocorreu a selecao dos alunos baseada no discurso das aptidées naturais

19 por toda a parte, no final do século XIX, objetivando criar uma sociedade mais justa,
as palavras “aptidao” e “selecao” adquiriam um sentido do qual os seus utilizadores
ndo podiam ter clara consciéncia. A expressao “selecdo”, cuja implicagcdo era a
utilizacado de critérios valorizados, foi emprestada da linguagem dos agricultores e dos
criadores de gado. As preocupacdes se voltaram para a melhoria dos rebanhos e
para a selecao animal, sob uma O6ptica de rendimentos maximos. As descobertas
cientificas em biologia alimentaram o0s esquemas de pensamento ja bem
estabelecidos, de acordo com os quais a relacado entre os fatos biolégicos e os fatos
psiquicos € de ordem causal, os primeiros explicando os Ultimos. A genética, que
tomou um impulso consideravel no periodo, serviu de suporte tedrico a idéia da
transmissdo hereditaria das aptidées mentais. Na linguagem corrente, a palavra
“aptidao” herdou um sentido biologizante. Assim, aptidao, hereditariedade, selecédo
fazem parte do mesmo campo semantico, no momento de crescimento das
exigéncias em matéria de ensino (BISSERET, 1979, p.46).
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justamente no momento de democratizacdo e de defesa de uma escola

Unica e comum?

Para tanto, desenvolvemos uma abordagem tedrica em quatro
partes: na primeira, abordamos a discussdo em torno do Estado, a
sociedade civil e o conceito de hegemonia, com o objetivo de explicitar as
transformacdes na relacdo entre o Estado moderno e a sociedade civil,
ocorridas a partir de meados do século XIX. Na segunda, tratamos do
debate sobre a relevancia da escola publica, numa sociedade dividida em
classes, tendo em vista mostrar que é na escola que acontece o confronto
entre projetos sociais e politicos distintos e, desse modo, ela constitui um
espaco de disputas pela hegemonia. Ja na terceira parte, discutimos a
democratizacdo da escola publica e o programa da Escola Nova, a partir do
conceito de transformismo, o qual nos possibilita compreender as
contradi¢cdes de um processo simultaneo de “renovacéo” e manutencao do
“tradicional”’. Finalmente, na quarta parte, tendo como referéncia os
conceitos de hegemonia e transformismo, tratamos da questao da selecéo
dos alunos e das aptiddes naturais e de sua relacdo com o programa da

Escola Nova.
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2. 1. O Estado, A Sociedade Civil e a Hegemonia

Para examinarmos a relagdo entre o processo de democratizagdo da
escola publica, a implementacdo do programa da Escola Nova e a questéo
da selecdo dos alunos, baseada no discurso das aptiddes naturais, torna-se
necessario compreender o significado e o papel que a escola desempenha
no Estado capitalista. Com esse objetivo, procuramos nas reflexes de
Antonio Gramsci (1891-1937) elementos tedricos para nosso estudo. A
analise do autor sobre a educacdo e a escola foi bastante divulgada no
Brasil a partir da década de oitenta, quando foi intensificado no pais o
debate sobre a democratizacdo da escola. Entdo, as idéias de Gramsci
adquiriram grande importancia, chamando a atencdo dos educadores de
esquerda, que passaram a adota-las como referéncia para a discussao dos

elementos que poderiam fundamentar uma visédo socialista da educacéao.

Consideramos, portanto, que as reflexdes tedricas de Gramsci sobre a
escola sdo as que mais nos ajudam a responder a questdo proposta no
inicio deste capitulo, isto é, por que ocorreu a selecdo dos alunos baseada
no discurso das aptidbées naturais justamente no momento de

democratizacao e de defesa de uma escola Unica e comum?

Escolnemos o pensamento de Gramsci como referencial tedrico

devido a atualidade de suas reflexdes’®. No entanto, para compreendermos

20 A esse respeito, € significativa a afirmacdo de Carlos Nelson Coutinho (1997)

segundo a qual a atualidade tedrica de Gramsci resulta do fato de que ele
interpretou um mundo que, em sua esséncia, continua a ser o nosso mundo, na
atualidade, visto que “um de seus temas centrais foi o capitalismo do século XX, suas
crises e contradicbes, bem como a morfologia politica e social gerada por essa
formacao social”. Portanto, os problemas que Gramsci abordou continuam atuais,
mesmo que, em alguns casos, sob novas formas.
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a concepgao gramsciana, torna-se necessario acompanhar o seu percurso
tedrico na andlise do Estado. Essa necessidade deve-se ao fato de que,
segundo Magrone (2006), as abordagens que recorreram a matriz de
interpretacdo gramsciana para compreender as praticas educacionais,
muitas vezes, acabaram por se restringir aos escritos dele sobre a escola. E
isso fez com que Gramsci fosse lido pelos educadores brasileiros sem uma
discussdo politica, sendo entendido ®mo “um pedagogo, empenhado em
deslindar possibilidades para integrar formacdo geral e formacdo para o

trabalho, nos limites do ch&o da escola” (MAGRONE, 2006, p.354).

Para ndo levar as contribuicdes tedricas de Gramsci ao reducionismo
que tem predominando na educagao brasileira, seguiremos, por sugestéo de
Dore Soares, a trajetoria logica e historica seguida pelo pensador italiano ao
examinar a relacdo entre estrutura e superestrutura, sociedade politica e

sociedade civil.

Gramsci tinha como propésito apreender a realidade econdmica,
social e politica da sua época, a fim de formular, de modo apropriado, uma
estratégia de luta para a classe trabalhadora. Nesse sentido, ele realizou
um estudo profundo do marxismo, procurando renovar a sua capacidade de

interpretar as questdes sociais.

Ao analisar as teorias politicas de sua época, Gramsci se defrontou
com a que ficou conhecida como economicismo®!, que atravessava quase
todo pensamento marxista, e mostrou que ele manifestava um dualismo

filosofico entre “o pensamento e o ser, a consciéncia e a existéncia, entre o

2l Economicismo é entendido como a tndéncia em dar prioridade as condicées
chamadas objetivas, estruturais, que teriam prioridade sobre aquelas situadas na
esfera subjetiva, superestruturais.
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sujeito e o objeto” (DORE SOARES, 2000, p. 36). Tal dualismo expressava,
em outras palavras, a abordagem mecanicista, isto €, nao dialética entre
economia e politica. Para criticar esse dualismo, Gramsci toma como
referéncia as idéias de dois intelectuais que tiveram muita importancia em
sua época. De um lado, o liberal Benedetto Croce, como expressao do
idealismo. De outro, o socialista Nicolau Bukharin, cujas idéias se

aproximavam do economicismo.

Na posicdo de Croce, Gramsci critica a hipervalorizagdo das idéias e

da cultura em detrimento das transformacdes estruturais, econdmicas. Na

7

posicdo de Bukharin, mostra ocorrer o contrario. A economia é elevada a
categoria determinante do processo histérico, em detrimento da cultura. O
fato de ndo se conseguir superar esse dualismo na analise da realidade era
0 que levava, de um lado, a posi¢Oes de carater idealista (superestrutura)
e, de outro, de carater objetivista (estrutura). Para superar essas posicoes
dualistas, Gramsci procurou recuperar do marxismo uma analise dialética

da relacédo entre estrutura e superestrutura:

Instigado pelo esquematismo das proposicdes acerca da relacdo entre estrutura e
superestrutura — principalmente para responder a critica dos intelectuais neo-
idealistas — Gramsci procura supera-lo, através de uma releitura das obras de
Marx, nas quais o problema é examinado de forma dialética. A partir dai, ele
analisa a identidade e distincdo entre conceito e real, redimensionando a relagéo
entre estrutura e superestrutura, entre sociedade politica e sociedade civil.
Demonstrando que o “marxismo” economicista e o neo-idealismo se mantinham
presos a uma Otica dualista do vinculo entre economia e politica, o autor elabora
Novos conceitos para ex pressar a relacédo dialética entre estrutura e superestrutura

(DORE SOARES, 2000, p. 37).

Criticando as duas abordagens unilaterais, Gramsci mostrou que n&o

existe uma divisdo/separacdo entre estrutura e superestrutura. E o conceito



capaz de apreender a relacdo dialética entre essas duas esferas seria o de
bloco histérico: uma relagdo contraditdria e discordante entre estrutura e
superestrutura. Ao afirmar que a estrutura e superestrutura formam um
bloco histérico, Gramsci mostra que o0 conjunto complexo das
superestruturas é o reflexo do conjunto das relagcbes sociais de producéo,

ou seja, da estrutura.

Segundo Magrone (2006, p. 361), a nocéo de bloco histérico pode ser
definida como “sendo uma situacdo historica global, na qual uma classe
fundamental, dominando uma estrutura social particular, desenvolve

progressivamente uma superestrutura”.

Ainda em relacao ao conceito de bloco histérico, Dore Soares (2000)
mostra que ele nos possibilita distinguir metodologicamente a estrutura da
superestrutura, porque, para apreender a realidade, que é o movimento
historico e dialético das relacdes entre estrutura e superestrutura, é preciso
formular conceitos. No entanto, como o préprio Gramsci ressaltou, o
conceito € uma dimensao da consciéncia, € uma questdo metodoldgica. E o
problema da relagdo entre estrutura e superestrutura, que € uma dinamica
contraditoria entre existéncia e consciéncia, ndo pode ser resolvido apenas
do ponto de vista metodolégico, isto é, no ambito da consciéncia. Os
vinculos discordantes e contraditorios entre consciéncia e existéncia soO
poderiam ter uma solucdo histérica, ou seja, € no movimento da histéria
que existéncia e consciéncia se unificam, estrutura e superestrutura se
tornam identificadas na histéria, no movimento que funde acdo e idéia,

teoria e préatica.
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De acordo com a autora, a compreensdo dos limites de ambas as
perspectivas na analise da sociedade, seja a idealista ou a economicista,
levou Gramsci ao profundo estudo do marxismo para recuperar a dialética
como meétodo de investigacdo e interpretacdo dos fendmenos sociais e
historicos que Ihe eram contemporaneos. Isso Ihe permitiu criticar tanto as
concepcgdes do Estado e da sociedade civil presentes no socialismo de sua

época, bem como as teorias formuladas por Croce sobre o papel da cultura.

Assim, refletindo sobre as questdes que atravessavam as lutas
sociais de seu tempo, a luz de uma releitura das contribui¢cdes de Marx, mas
procurando atualizar o pensamento de Marx de modo a explicar fenémenos
que este ndo conheceu, Gramsci desemboca no conceito de Estado

entendido como sociedade civil + sociedade politica.

A sociedade civil, para Gramsci, € uma instancia de transi¢cdo entre o
econdmico e o politico, constituindo-se, assim, como

esfera onde se manifestam o0s interesses privados, nascidos das diferentes
posicbes que os individuos, grupos e classes sociais ocupam nha estrutura
produtiva, refletindo os conflitos das relagdes sociais de producdo. Ao mesmo
tempo, porém, a sociedade civil constitui 0 espaco de organizagdo politica das
classes subalternas (DORE SOARES, 2000, p. 38).

Gramsci esteve atento ao processo de modificacdo da sociedade civil

e 0 compreendeu como uma espécie de “passagem” do econdbmico ao

politico, do estrutural ao superestrutural.

Ao compreender o processo de modificagdo da sociedade civil,
Gramsci conseguiu realizar uma nova analise do Estado capitalista, na qual
ressaltou a importancia da cultura e da educagcdo (superestrutura) para a

conquista e manutencédo do poder.
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A nocdo de sociedade civil como terreno de transicdo entre a
economia e a politica permitiu a Gramsci superar tanto as leituras
deterministas do vinculo entre estrutura e superestrutura, quanto as
concepcdes sobre a revolugcdo socialista de sua época. Desse modo, ele
apresenta uma nova estratégia para a conquista do poder da classe
trabalhadora, que difere daquela anteriormente predominante no
movimento operario e que ele denominava de “formula de 1848”. Trata-se
da formula da “revolucdo permanente”, elaborada por Marx e Engels, por
volta de 1848, quando foi lancado o Manifesto do Partido Comunista, que
indicava um confronto violento e direto com o Estado para derrubar a
burguesia, ou seja, a “guerra de movimento”. Em oposicdo a essa
estratégia do “ataque frontal”, Gramsci propfe a conquista da hegemonia
operaria, ou “férmula da hegemonia civil’, a se realizar no interior da

sociedade civil. (DORE SOARES, 2000, p. 39).

Nessa perspectiva, Gramsci procurou fundamentar o conceito de
hegemonia, por considera-lo o Unico capaz de explicar as transformacdes na
relacdo entre o Estado moderno e a sociedade civil, ocorridas a partir de
meados do século XIX. Nesta relacdo, a sociedade civil se torna o terreno
de mediacdo da disputa hegemobnica, e o momento da hegemonia é&,

portanto, o da “direcao cultural” (Ildem, p. 63).

Compreender a sociedade civil como terreno de luta pela hegemonia
permitiu a Gramsci ver a questdo cultural sob uma nova o6tica, na qual a
educacdo foi entendida como “momento ético” do Estado e o papel da
escola como “instancia organizativa das massas no interior da sociedade

civil” (Idem, Ibid).
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Gramsci, portanto, apresentou novas contribuicées para a analise do
Estado. Para isso, também foram importantes as reflexdes de Hegel sobre o
Estado, as quais foram lidas por Gramsci com a ajuda das criticas de Marx a
concepcao do Estado de Hegel. De Marx, Gramsci mantém a nogado de que o
Estado € um Estado de classes, que separa governantes e governados,
classes dominante e subalternas. De Hegel, Gramsci enfatiza o momento

(174

ético” do Estado e assim desenvolve o conceito de hegemonia.

O momento ético para Gramsci foi considerado resultante de um
processo histérico de ampliagdo do Estado em que a sociedade civil
possibilitou “a articulacdo e a unificacdo dos interesses, a politizacdo das
acbes e consciéncias, a superacdo de tendéncias corporativas ou
concorrenciais, a organizacdo de consensos e hegemonias” (NOGUEIRA,

2003, p. 191).

Completamos a afirmacdo de Nogueira de que a sociedade civil
possibilita a “politizacdo das acdes e consciéncias” com a analise de Dore
Soares, segundo a qual, na sociedade civil, se organizam tanto os grupos
subalternos, para se opor a repressao do grupo dominante e organizar seu
projeto politico e social, por meio de associa¢gbes contrarias aos interesses
governamentais, quanto os grupos dominantes, para vencer as resisténcias
dos grupos sociais que lhes s&o contrarios, por meio do convencimento e da

busca do consenso.

Para entendermos o processo historico de ampliagdo do Estado e de
organizacdo da sociedade civil, apresentamos a discussao tedrica de
Gramsci em torno dos conceitos de “Estado Restrito”, “Estado Ampliado” e

de hegemonia civil.
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Em relacdo a hegemonia civil, Gramsci desenvolve suas reflexdes,
tendo como referéncia as mudancas na correlacdo de forgas sociais,
ocorridas na passagem do século XIX ao XX. Considera que as lutas sociais
existentes em final do século XIX e inicio do século XX se caracterizam
como “guerra de movimento”. JA o tipo de luta que se desenvolve na
sociedade civil, a qual se fortalece com o surgimento de diversas
organizagdes, tais como escola, partidos, sindicatos, como “guerra de

posicdo” (DORE SOARES, 2000, p.42).

No entanto, com as mudancas politicas, econdmicas e sociais, apos
1848, ocorreram novas determinacdes histéricas e novas formas de dominio
estatal que exigiram uma outra estratégia revolucionaria para a luta
politica. Uma outra que, embora ndo abolisse a forca, adotou o consenso e
a possibilidade de organizacdo social e politica das massas subalternas, a
qual Gramsci conceituou como hegemonia civil e essa implica o

... envolvimento de grandes massas na resolu¢cdo dos seus problemas, através da
participacdo no complexo de associacdes da vida civil que se expandem na
estrutura de massas das democracias modernas. Essas associacdes, o0s
“aparelhos privados de hegemonia”, passam a constituir verdadeiras “trincheiras”
de combate pela obtencdo de posi¢cbes de direcdo e governo da sociedade (DORE
SOARES, 2000, p. 43).

Segundo Dore Soares (2000), a férmula da hegemonia civil nédo
ganhou a adesdo do movimento operario e, ainda nos dias de hoje, é pouco
compreendida. No entanto, o préprio movimento histérico tem revelado a
necessidade de buscar estratégias de luta mais eficazes e compativeis com
a realidade do Estado, na atualidade — o “Estado ampliado”. E preciso que

0s grupos de esquerda levem em conta que o Estado capitalista se

caracteriza pela relacdo dialética entre a vida civil e a vida politica no seu
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interior e tem como estratégia de dominacdo o consentimento das grandes

massas, ou seja, a hegemonia.

Portanto, para obter o consenso da sociedade, 0s grupos dominantes
permitem que 0s grupos subalternos se organizem e expressem seus
projetos sociais e politicos, “constituindo media¢gdes entre a economia e 0
Estado, que se expressam na sociedade civil: o partido politico, o sindicato,

a imprensa e a escola” (DORE, 2006, p. 337).

Assim, depois de acompanharmos o percurso tedrico de Gramsci
sobre o Estado e a sociedade civil, € possivel compreendermos a sua

concepcgao sobre a escola, como mostramos a segulir.

2. 2. O Debate Sobre a Escola Publica

A grande contribuicdo de Gramsci, no que se refere as relacées entre
Estado e sociedade civil, € a de conferir a cultura e a educagcdo uma
importancia que nao foi percebida pelo pensamento socialista: ele
considera a escola como uma instituicdo da sociedade civil de extrema

importancia para a organizagao cultural dos trabalhadores.

7

Para ele, a escola é o lugar aonde acontecem “as lutas entre as
classes sociais pela direcdo de um projeto educativo que expresse 0S seus
interesses especificos de classe” (DORE SOARES, 2000, p. 23). A escola,
nessa perspectiva, € vista como uma organizacdo que se constitui na
sociedade capitalista. No entanto, a sua orientacdo e o seu funcionamento

resultam de embates de teorias e praticas sociais contraditorias, o que
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evidencia que a perspectiva gramsciana de considerar a escola como um
“espaco” de contradicdes se diferencia das concepcbdes de outros tedricos

que a viam como mera “reprodutora” da ideologia capitalista.

Em relacdo a compreensao da escola como instancia “reprodutora”
do capitalismo, Gouveia (1997) mostra que uma corrente de socidlogos,
como Baudelot e Establet, viam esta como meio de inculcacdo de crencas e
valores no interesse das classes dominantes. Nesse sentido, e de maneira
sutil, a escola levaria o individuo a formular uma visdo do mundo
compativel com a preservacdo do status quo, ou seja, utilizando a ideologia
do talento, ou “dom”, ou enfatizando o meérito e a eficacia do esforco
individual, a escola o levaria a aceitar como natural ou explicavel a sua

situacéo particular como membro da classe dominante ou dominada.

Sendo vista dessa maneira, a escola teria uma influéncia
“domesticadora” e seria, na visao do socidlogo Althusser, o mais importante
dos *“aparelhos ideoldgicos” do Estado, afastando e diminuindo a
necessidade de se recorrer as formas de coagcdo mais ostensivas,
empregadas pelos aparelhos repressivos como o exército, a policia e os

tribunais (GOUVEIA, 1997).

Segundo Dore (2006), quando Althusser formulou o conceito de
“aparelhos ideoldgicos de Estado”, ele se viu obrigado a explicar o seu
conceito de ideologia. Dore mostra que, para Althusser, a “ideologia nao
tem histéria, constitui uma representacdo imaginaria dos individuos com
suas condicdes reais de existéncia, pois € uma distor¢ao das relacdes reais”
(p. 332). Os “aparelhos ideolégicos de Estado” e, dentre eles, a escola, por

meio de suas praticas, realizam as ideologias e contribuem para reproduzir

51



as relacdes de producao: “garantem a opressao de classe e suas condi¢cdes

de exploracéo e reproducao” (Idem, lbid).

Ao considerar a escola como “inculcadora” da ideologia da classe
dominante, Althusser, inspirado no marxismo, adota um paradigma
estruturalista de analise da sociedade, sustentando que o papel da escola é

0 de se limitar a reproduzir a estrutura social.

Assim, a idéia predominante nesse tipo de andlise da escola é a de
que, somente depois de derrubado o sistema econdémico capitalista, tornar-
se-ia possivel o surgimento de um projeto escolar articulado aos interesses
populares (DORE SOARES, 2000). E uma andlise que pressupde uma
tendéncia economicista do pensamento marxista, uma vez que considera
que a estrutura (relagcbes de producdo) determina a superestrutura

(ideologias).

A idéia de que a escola somente realiza uma reproducdo social e
cultural suscitou muitas criticas, dentre elas, “a auséncia da categoria
contradicdo, ja que o esquema da reproducdo parecia se realizar sem
antagonismos de classe” (DORE, 2006, p. 333). Outra critica, baseada nas
reflexfes tedricas de Gramsci, foi a de questionar a idéia da educacédo e da
cultura serem mecanicamente determinadas pela estrutura econémica, por

estarem na superestrutura.

Gramsci, portanto, rompeu com a visdo de que a estrutura determina
a superestrutura, recuperando a leitura dialética da analise de Marx sobre a
relacdo entre as duas instancias (estrutura e superestrutura), destacando o
momento em que Marx, no Prefacio de 1859 a Contribuicdo a critica da

economia politica, afirma a importancia das ideologias para que os homens
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tomem consciéncia dos conflitos sociais. Gramsci ndo considera as
ideologias como “aparéncia” ou “falsa consciéncia”, mas mostra que elas
constituem “um terreno contraditério, no qual os conflitos sociais tanto
podem ser ocultados quanto esclarecidos”. Entdo, dizer, como o faz Marx,
que é “no terreno das ideologias que os homens tomam consciéncia dos
conflitos de classe” é, para Gramsci, 0 mesmo que afirmar a validade das
ideologias. No entanto, o0s socialistas contempordneos a Gramsci
consideravam as ideologias mera “aparéncias” (ldem, p. 336). Segundo
Mondaini, Gramsci, ao considerar que as ideologias “sdo uma realidade
objetiva e operante” e “sdo fatos histéricos reais” que se desenvolvem
intimamente relacionadas e de forma reciproca com as estruturas, revela a
importancia do momento ideolégico na atividade préatica coletiva
(MONDAINI, 2008, p. 11). E por esse motivo que Gramsci confere a
educacdo e a cultura uma importancia jamais desfrutada no pensamento
socialista. E como a escola é a instituicdo da sociedade civil que realiza um

intenso movimento de circulagdo de ideologias, Gramsci lhe atribui extrema

importancia para a organizacgao cultural dos trabalhadores.

Dessa forma, se, por um lado, a escola é vista pelas classes
dominantes como um instrumento para criar um consenso favoravel a
manutencao do seu poder, para formar trabalhadores qualificados e atender
as exigéncias da atividade produtiva, por outro, é vista pelas classes
subalternas como um espago que lhes possibilita o acesso ao saber,
podendo ser articulada aos seus anseios de emancipacédo social e politica,
assim:

(...) a disputa entre as classes sociais fundamentais pela hegemonia implica o

confronto entre projetos sociais e politicos distintos, que se manifesta também no
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campo educacional, dando forma as bases da organizacdo escolar que
conhecemos hoje (DORE SOARES, 2000, p. 23).

A escola, na concepgdo gramsciana, constitui uma instancia da

sociedade civil onde acontece o confronto entre projetos sociais e politicos

distintos e, desse modo, um espaco de disputas pela hegemonia.

Ainda considerando o conceito de “Estado ampliado” e o de
hegemonia como uma nova tatica ou estratégia na luta de classes, Gramsci
redimensiona a questdo da cultura, situando-a “como uma das mais
importantes frentes de lutas na guerra de posicdo” (ldem, p. 191). Nesse
sentido, torna-se fundamental o processo de educagdo das massas
populares e esta € realizada, através da mediacdo dos “intelectuais”, os
quais sao entendidos como sendo os

(...) individuos que organizam e difundem a concepcdo de mundo de uma classe
social que, emergindo no terreno da producdo econdmica, procuram exercer 0 seu
governo sobre a sociedade. Como “funcionarios” de uma determinada classe
social, sdo eles que realizam as fun¢gbBes subalternas da hegemonia social,
procurando obter o consentimento das grandes massas ao dominio politico da
classe social a qual estdo organicamente vinculados. Os “intelectuais” se utilizam,
para divulgar suas idéias e criar um “conformismo” ao projeto que defendem, das
organizacdes da sociedade civil que se expandem nas democracias modernas
(DORE SOARES, 2000, p. 191).

A partir do que foi exposto, torna-se possivel compreender o papel
que a escola publica assume numa sociedade dividida em classes: ser a
principal agéncia educadora, da sociedade civil, na qual sdo divulgados

diferentes projetos que visam a obtencdo da hegemonia politica de uma

determinada classe social.

Além de ser a principal agéncia educadora, Gramsci considera a

escola como principal agéncia de formagao de “intelectuais”. Nesse sentido,
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tornou-se preocupacao para ele a preparacao de intelectuais de novo tipo,
organicamente ligados as classes subalternas, para poderem influir no
processo de conquista da hegemonia civil, educando e formando os
“simples” para constituirem um novo “bloco cultural e social” (DORE

SOARES, 2000, p.191).

A organizacao escolar, portanto, é percebida por Gramsci como um
espaco onde circulam as ideologias que estao presentes na sociedade civil,
e estas, por sua vez, tém por finalidade legitimar o poder do grupo
dominante ou lutar contra ele a fim de fundar uma nova sociedade (Idem,

p.192).

A partir do entendimento de que a escola € uma instancia da
sociedade civil e por isso, um espaco de contradicdes e de disputas pela
hegemonia, consideramos que o desenvolvimento de uma proposta escolar
democrética, destinada a oferecer a todos uma educacdo de qualidade,

comeca a partir da reorganizacdo da escola que ja existe na sociedade.

Entendida assim a visdo de Gramsci sobre a escola, podemos agora
analisar o programa educacional burgués que, tornando-se hegemaodnico e
amplamente difundido no final do século XIX e inicio do século XX, nasceu
no momento de democracia politica e teve como proposta a defesa da
escola publica, gratuita e Unica, mas que, contraditoriamente, propiciou a
entrada de medidas seletivas na organizacdo da escola: o programa da

Escola Nova.
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2. 3. TRANSFORMISMO: Democratizacao da Escola Publica e o

Programa da Escola Nova

A Escola Nova foi um programa pensado para garantir a direcdo
intelectual e moral da burguesia numa situacdo de democracia politica. Para
Dore Soares (2003), a democratizagcdo da escola nao significou, de fato, a
eliminacdo de medidas seletivas e baseadas em diferengcas sociais.
Representou, sim, o alargamento da base social de selecdo de quadros
intelectuais e instrumentais, mediante diferentes “filtragens” a serem

realizadas no percurso escolar.

Podemos destacar como exemplo dessas “filtragens” a ideologia do
talento ou aptiddo natural e a classificagdo dos “anormais” que enfatizaram
0 mérito e a eficacia do esforco pessoal para o sucesso ou fracasso no
percurso escolar. No entanto, a ideologia das aptiddes naturais e a
identificacdo dos alunos “anormais” serviram para justificar a oferta de uma
educacéao diferenciada para as criancas oriundas da classe trabalhadora em
relacdo a educacdo oferecida para as criancas das classes dominantes,

estabelecendo assim a diferenciacdo escolar em um momento de

democracia politica.

Nesse sentido, para entendermos o programa da Escola Nova como
sendo pensado para garantir a direcao intelectual e moral da burguesia,
numa situacdo de democracia politica, torna-se necessario buscar
novamente as contribuicdes tedricas de Gramsci, visto que elas permitem
analisa-lo como um programa contraditorio: tem carater progressista,

porque defende a democratizacdo da escola e é, ao mesmo tempo,
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conservador, porque prop6e novamente o dualismo escolar, a divisdo entre
governados e governantes, formacdo para quadros instrumentais e

intelectuais.

Em relacdo a democratizacdo da escola, a Revolucao Francesa, liberal
e burguesa, langcou o lema universalista da “instrucdo para todos”. No
entanto, segundo Dore Soares (2000), este lema somente foi gradualmente
se convertendo numa realidade, ainda hoje inconclusa para o conjunto das
sociedades que fazem parte dos paises do “terceiro mundo”, a partir do
momento em que ocorreu 0 avan¢co do movimento operario e das idéias

socialistas.

A luta para universalizar o ensino elementar concretizou-se na
ampliacdo das escolas elementares publicas a partir do final do século XIX e
inicio do século XX. Dore Soares (2000) mostra que o direito a instrucéao é
considerado, na ciéncia politica, o elemento mediador entre os direitos civis
e politicos. A partir do momento em que foram asseguradas a gratuidade e
a obrigatoriedade da educacdo primaria na legislagdo, emerge uma nova
orientacéo do Estado: ao contrario de politicas no estilo laissez-faire, como
era antes, passa-se a ter uma politica intervencionista, para garantir aos
cidaddos os seus direitos sociais. Isto significou alargar os direitos civis e

politicos para a massa popular que deles estava excluida.

Ao analisar a nova orientacdo politica do Estado, a partir do
movimento popular pelo direito a instrucdo, a autora o explica como um
momento em que a classe dominante foi obrigada a organizar um novo

programa educacional que comportasse esta conquista democratica. No

entanto, seria necessario manter o principio da diferenciacdo social que
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caracterizava a escola da época e buscar meios de capacita-la para

responder as novas exigéncias de preparacdo para o exercicio da cidadania.

O principio da diferenciacdo social deveria ocorrer a0 mesmo tempo
em que se defendia a educacgao popular. O programa da Escola Nova coloca
em evidéncia que a burguesia ndo sustentou uma pratica de recusar a
educacéao popular. Ao contrario, “pressionada pelas exigéncias da producao
econdbmica e/ou do exercicio da hegemonia, a classe dominante se vé
compelida a elevar o nivel cultural das massas populares” (DORE SOARES,

2000, p. 193).

O programa da Escola Nova, objetivando conseguir a elevacdo do
nivel cultural das massas populares, foi uma tendéncia que conseguiu se
tornar hegemonica na educacdo, no sentido de conseguir a reorganizagao
da escola “para responder aos conflitos que se apresentaram para a
burguesia, a partir da segunda metade do século XIX, quando os
trabalhadores comegaram a se organizar como classe e a apresentar sua

propria filosofia de sociedade” (DORE SOARES, 2003, p. 68).

A autora mostra, ainda, que esse movimento, apesar das
especificidades nos diferentes paises, foi orientado para uma finalidade
comum: a de reorganizar a escola, de modo a fazé-la responder tanto as
pressdes populares pelo acesso a instrugcdo, quanto as demandas da
inddstria, que se encontrava num intenso processo de monopolizacao
capitalista, necessitando redefinir as qualificacbes intelectuais e técnicas do

pessoal dirigente e dos trabalhadores para exercerem funcdes

instrumentais.
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A reforma da escola, portanto, deveria conservar a sua estrutura
seletiva e discriminadora, continuando a formar quadros de “dirigentes e
dirigidos”. Para tanto, foi estabelecido um “corpo doutrinario” e ideoldgico
que se tornou a diretriz principal das reformas escolares, ocorridas nos
paises ocidentais, desde os primeiros anos do século XX (DORE SOARES,

2000, p. 207).

A andlise gramsciana sobre o programa da Escola Nova pode ser
compreendida a partir do seu conceito de transformismo. O conceito de
transformismo expressa um processo por meio do qual os grupos
dominantes se apropriam de teses, reivindicagbes ou exigéncias
provenientes do movimento social ou dos grupos politicamente adversarios
e procuram integra-las a sua diregao cultural, como “concessdo”, mas de

forma subordinada, para exercer a hegemonia (DORE SOARES, 2003, p.70).

O conceito gramsciano de transformismo representa uma das formas
historicas de revolugdo passiva e constitui-se em um fendbmeno que
expressa a estratégia de grupos dominantes para controlar, na teoria e na

pratica, a forca de seus antagonistas no processo de mudanca (ldem).

Gramsci mostra que a revolucao passiva consiste na:

(...) expressdo pratica das necessidades da “tese” de se desenvolver

integralmente, até o ponto de conseguir incorporar uma parte da prépria antitese,

para ndo se deixar “superar”, isto é, na oposicdo dialética somente a tese
desenvolve, na realidade, todas as suas possibilidades de luta, até capturar os

supostos representantes da antitese (GRAMSCI, 2002, p. 318).

Assim, de acordo com Gramsci, na revolugdo passiva ocorre a
passagem da luta politica de “guerra manobrada” para a “guerra de

posicdo”, a qual foi pouco compreendida pelos politicos italianos de
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esquerda, durante o processo de formacdo do Estado moderno da Italia

(Risorgimento):

De qualquer modo, o decorrer do processo do Risorgimento, ainda que tenha
iluminado a importancia enorme do movimento “demagégico” de massa, com
lideres surgidos ao acaso, improvisados, etc., na realidade foi retomado pelas
forcas tradicionais organicas, isto é, pelos partidos formados ha mais tempo, com

elaboracgédo racional dos lideres, etc. (Idem, p. 321).

Gramsci ressalta como conseqléncia da incompreensao desta
estratégia politica a impossibildade de se alcancar um resultado mais

avancado do que a realidade existente

Em todos os acontecimentos politicos desse mesmo tipo, houve sempre o0 mesmo
resultado (foi assim em 1830, na Franca, com a predominancia dos orleanistas
sobre as for¢as populares radicais democraticas, e também foi assim, no fundo, na
Revolucé@o Francesa de 1789, em que Napoledo representa, em Ultima analise, o
triunfo das forcas burguesas organicas contra as forcas pequeno-burguesas
jacobinas). Da mesma forma, na guerra mundial, o predominio dos velhos oficiais
de carreira sobre os oficiais de reserva, etc. Em cada caso, a auséncia, entre as
forgas radicais populares, de uma consciéncia da missdo da outra parte as impediu
de ter plena consciéncia da prépria missdo e, portanto, de pesar no equilibrio final
das forgas conforme seu efetivo poder de intervencgéo e, finalmente, de determinar
um resultado mais avancado, num sentido de maior progresso e modernidade

(Idem, p. 321).

Compreender a nova estratégia dos grupos dominantes para manter-
se no poder por meio da hegemonia e do controle das brgas de seus
antagonistas leva-nos, portanto, ao entendimento de que foi necessério, na
virada do século XIX ao XX, buscar uma mudanca na organizacdo do projeto
educacional da burguesia em consonancia com sua nova estratégia de
poder politico. Foi, entdo, por meio de um processo transformista, ou seja,

de assimilacdo de reivindicagbes do movimento operario ao projeto
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educacional burgués, que as diferentes vertentes da proposta da Escola

Nova foram elaboradas para manter a hegemonia burguesa.

As novas politicas educacionais, formuladas a partir do processo
transformista, se inserem no contexto da “guerra de posi¢cao”. Elas sdo
elaboradas a partir da virada do século XIX ao XX, quando muda a
correlacdo de forcas entre a classe dominante e as classes subalternas,
quando os grupos dominantes passam a ser obrigados a governar com a
participacdo dos setores populares, por meio de suas organizacdes da
sociedade civil. Uma das importantes conquistas desse momento politico
refere-se ao sufragio universal, embora masculino. Quando os
trabalhadores passam a votar, a burguesia encontra na escola o principal
instrumento de formacdo da cidadania, dai surgindo a idéia de converté-la
numa “pequena comunidade”, onde as classes subalternas seriam educadas
para exercer suas liberdades politicas. E nesse mesmo diapas&o que surgem
as idéias de cadeiras moveis, representantes de turma, grémios, lideres e
liderados, etc. A escola se tornava o local, par excellence, de educacgao para

a vida na democracia burguesa.

O novo projeto politico de dominacdo da burguesia implica a busca de
obtencdo do consentimento a ordem social dominante . Um dos lugares da
sociedade civil para a obtencdo do consentimento das classes subalternas é
a escola. E a negociagdo da classe dominante, para obter o consentimento
das classes subalternas, passa pela assimilacdo de alguns de seus anseios
ao projeto politico de poder, embora de forma subordinada. O projeto da
Escola Nova nasce nesse contexto. Assim, 0s grupos dominantes vao

formulando varias proposi¢des cujo eixo comum € a reformulacdo da escola

61



na perspectiva de acatamento/subordinacdo de parte das reivindicacfes dos
movimentos populares, com o objetivo de manter o seu poder. E nesse
quadro que o trabalho se torna referéncia primordial do programa da

Escola Nova (DORE SOARES, 2000).

Portanto, ao assimilar do marxismo a idéia de trabalho como
atividade transformadora e essencial a formacéo da cultura, os liberais néo
pretenderam fortalecer o movimento socialista. A intengcdo dos mesmos era
combater o socialismo naquilo que ele evidenciou como fundamental e que
denunciou estar ausente da concepcdo educacional de base humanista,

elaborada pela burguesia, ou seja, a questao do trabalho (Ildem, p. 202).

Para entendermos o sentido transformista dessa assimilacdo da idéia
de trabalho na proposta educacional da Escola Nova, precisamos
compreender como o trabalho era entendido pelo movimento operéario e
como a burguesia se apropriou da idéia do mesmo, subordinando-o aos

seus interesses de hegemonia politica a partir de sua proposta de escola.

Dore Soares mostra que o movimento operario entendia o trabalho
como referéncia educativa para sua emancipacdo social e politica. Contudo,
essa perspectiva encontrava um limite, significativo, vinculado ao
economicismo, ou seja, os pedagogos socialistas discutiam a nocdo de
trabalho, reduzindo-a as forcas produtivas, as técnicas e ao trabalho
industrial. Desse modo, a autora ressalta que a dimensado propriamente
“pedagogica” (cultural) do trabalho foi relegada a uma funcdo meramente
instrumental, ou seja, “ndao vendo dialeticamente a relacdo entre estrutura

e superestrutura, o marxismo ‘positivista’ considera que esta ultima é a
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expressdo direta e imediata dos interesses econdémicos” (DORE SOARES,

2000, p. 202).

Segundo a autora, as relagdes capitalistas de producdo ofuscaram a
dimensao do trabalho humano como capaz de propiciar a transformacédo da
natureza e de se constituir a base da prépria producdo da vida social e
politica. Nesse sentido, a visdo socialista procurou romper com essa
tendéncia, a partir da “revalorizacdo” do trabalho como principio formativo.
Todavia, isto nédo foi conseguido, devido a predominéncia da corrente
determinista, vinculada ao economicismo, que passou a vigorar no
movimento operario, ndo permitindo que a idéia de trabalho superasse a
relacdo diretamente produtiva. Desse modo, “a escola do trabalho,

propugnada pelos socialistas, acabou tendo uma marca estreitamente

corporativa” (DORE SOARES, 2000, p. 203).

Assim, a critica a esse economicismo foi o ponto principal
denunciado pelos pensadores liberais (neo-idealistas) na proposta socialista
de escola do trabalho, na qual a categoria “trabalho” tinha perdido sua

dimensao cultural.

Com a recuperacgao, pela posicao liberal e neoidealista, da dimenséo
cultural do “trabalho”, este passou a ser entendido como “atividade” a ser

realizada no plano econdémico, social, cultural e politico:

(...) os neo-idealistas procuram erigir a dimenséo cultural da categoria trabalho
independentemente da producdo industrial imediata. Eles afirmam que, na sua
acepcao cultural, o trabalho é entendido como atividade do homem que se realiza
seja no plano econémico — a producdo — ou no plano social, cultural e politico: a
organizacdo da comunidade, suas leis, seu governo (DORE SOARES, 2000, p.
204).
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Mas o resgate da nocdo de trabalho, na perspectiva liberal neo-
idealista, se realizou através do processo transformista: ao mesmo tempo
em que se buscou, no marxismo, o conceito de trabalho como elemento
historico, o seu conteudo revolucionario foi esvaziado, no sentido de

preparar a revitalizacdo da hegemonia cultural burguesa (Idem, p. 204).

Nesse sentido, na perspectiva liberal, a nocdo de atividade como
elemento organizador da vida em comunidade nao implicou “transformar” a
sociedade nas suas bases econdmicas, sociais e politicas e, sim, assegurar a
continuidade da ordem social burguesa que divide a sociedade em

governantes e governados, caracterizada pela desigualdade social.

Podemos, entdo, afirmar que, embora o movimento Escola Nova
defendesse uma igualdade para todos numa proposta de democracia
politica, na verdade, o que pretendiam seus elaboradores era o
enfraquecimento da concepcao de igualdade, porque esta esta na base da
filosofia marxista. Assim, para ndo aprofundar os conflitos sociais e manter
a hegemonia burguesa, foi necessario buscar revitalizar os principios
marxistas subordinando-os aos interesses liberais. Isso se deu com o
objetivo de obter o consentimento das classes subalternas, através de uma

nova politica pedagdgica, fundada no trabalho (Idem).

Dore Soares (2000) salienta que, no plano ético, a concepc¢do de
trabalho como “atividade” serviu de referéncia para educar a “vontade” dos
individuos para que sua conduta (moral) se tornasse adequada a ordem
social estabelecida. A partir dai, surgiu a preocupa¢ao com o “interesse” do
aluno pelo processo educativo, visando a sua “integracdo as regras

dominantes no conjunto da vida social”.



A preocupacdo com o interesse dos alunos pelo processo educativo
deu lugar a critica aos métodos “coercitivos” de ensino, em que 0s
estudantes ndo participavam ativamente do programa educativo. A abertura
de espaco para a participagdo do aluno, por meio do ensino do trabalho,
constituiu-se no principal aspecto do processo de conquista da “obediéncia
ativa” as leis civis e estatais desenvolvidas na escola:

A escola, assim, deve se constituir como uma “comunidade de trabalho” para que
possa cumprir o papel que, antes do desenvolvimento da industria, cabia a familia,
isto é, quando esta era uma unidade produtiva e educava 0s seus membros para a
vida econdmica, social e politica (DORE SOARES, 2000, p. 205).

No plano politico, a idéia de trabalho como “atividade” pedagodgica
encontrou seu fundamento na democracia representativa. Procurava-se
convencer o aluno, através da educacdo, que o modelo governativo do
Estado burgués consistia no legitimo resultado de sua proépria vontade,
quando organizado em comunidade. Fica explicito, portanto, que “a
obediéncia as leis estatais deve ser educada; o consentimento deve ser
ativo: obediéncia ativa as diferenciacdes sociais do Estado burgués” (Idem,

p. 206).

Nao houve, contudo, um projeto homogéneo de Escola Nova, mas
caracterizacgoes distintas que se unificavam no objetivo de “mudar para néo
mudar”, isto é, do transformismo. O objetivo comum das diversas
tendéncias apresentadas no mesmo quadro da Escola Nova era o de manter
uma determinada ordem social classista, hierarquizada e desigual,
ameacada pelos conflitos sociais e politicos que se foram agravando, a

partir das ultimas décadas do século XIX e inicio do XX:
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Embora a “escola ativa” ndo tenha adquirido um sentido univoco entre os seus
propositores, as concepc¢des educacionais que em seu nome se foram aglutinando
“molecularmente”, até compor um movimento de carater internacional, eram
orientadas para uma finalidade comum: a de reorganizar a escola de modo a
equipa-la para responder ndo s6 as pressdes populares pelo acesso a instrucéo
como também as demandas da indlstria — que se encontrava num intenso
processo de monopolizacdo — no sentido de redefinir as qualificagdes intelectuais e
técnicas do pessoal dirigente e dos trabalhadores engajados em fungfes
instrumentais. A reforma da escola, contudo, implicaria conservar a sua estrutura
seletiva e discriminadora (DORE SOARES, 2000, p. 206).

Nao podemos afirmar que o objetivo de propor uma “renovagao
educacional”, conservando a sua estrutura seletiva e discriminadora, nao
tenha tido suas contradi¢cdes. Para se conseguir manter uma “ordem social
classista” através da proposta de “renovacao educacional”, foi preciso uma
assimilagcdo dos aspectos renovadores dessa nova proposta, ou seja, dos

avancos que ela representava em relacdo a escola tradicional, para

submeté-los a ordem hegemadnica que se pretendia.

Para explicitar os avangos representados pela Escola Nova,
Claparede os relaciona aos ideais educacionais de Jean Jacques Rousseau
no sentido de superar as formas tradicionais de educacdo. Dentre elas,
Claparéde destaca “a crenca errbnea na existéncia de uma natureza
humana sempre igual a si mesma” e o “pressuposto de que os individuos
devessem percorrer um trajeto de um ponto de partida até um ponto de

chegada para alcancar um estado perfeito” (ASSIS, 2005, p. 11).

A idéia das diferencas da natureza humana foi aceita por Lourenco
Filho (1978) que, em sua obra Introducéo ao estudo da escola nova, discute
a questdo da reforma da escola frente ao crescimento do numero de

matriculas, no momento em que a mesma passou a admitir “clientela da
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mais variada procedéncia, condicfes de saude, diversidade de tendéncias e
aspiracfes” (p. 21). Para o autor, as diferencas da clientela levavam a
necessidade de procedimentos didaticos também diferentes. Isso, porque o
éxito de uma atividade educativa desenvolvida com certo numero de
criancas seria, talvez, um fracasso para outras. Nasceram, entéo,
indagacdes sobre as causas ou razdes dessas diferencas, bem como surgiu
0 interesse em regular as atividades dos “mestres” ou do ato unilateral de
ensinar e, por conseguinte, o interesse em entender os “discipulos” no ato
de aprender, considerando as circunstancias a isso favoraveis ou

desfavoraveis, segundo as condi¢des individuais de desenvolvimento.

Lourenco Filho enfatiza que a descoberta dessas condi¢des tornou-se
objeto de estudos de grande alcance. O desenvolvimento natural da crianca
deveria, a partir de entdo, orientar os rumos da escola, no sentido de
constituir uma “escola centrada na crianca”, onde se impunha aos “mestres”

terem uma nova compreensao das necessidades e capacidades dos alunos.

A assimilagdo desses aspectos renovadores, portanto, que revelavam
as diferencas individuais de desenvolvimento e a necessidade de se orientar
0s rumos da escola no sentido de atender as necessidades das criancas,
aconteceu por meio de um processo transformista. Ao invés de se buscar o
reconhecimento da subjetividade e das diferencas individuais, o que
ocorreu, contraditoriamente, foi a construcdo de padrdes sociais de
“normalidade” e a tentativa de formar uma “sociedade mais homogénea”
(OLIVEIRA, 2004). Esse fendbmeno nos leva a compreender que a
assimilacédo do discurso das diferencas individuais serviu para constituir um

sistema educacional classista e discriminador, porque foi enfatizado

67



somente o discurso das diferencas originarias da natureza biolégica e
mental do individuo que, comparadas aos padrdes sociais de uma suposta

“normalidade”, foram entendidas como “anormalidade”.

Assim, historicamente, é possivel compreender a grande énfase dada
a Medicina e a Psicologia, quando focalizamos o amplo movimento de
expansdo da escola elementar na Europa, a partir do final do século XIX, e
o0 aparecimento de problemas relacionados as dificuldades das criancas em
acompanhar o ensino, dando lugar, também, ao surgimento de teorias

sobre “anormalidade”, testes de inteligéncia, etc. (DORE SOARES, 2000).

Como foi abordado no capitulo anterior, as teorias sobre a
anormalidade procuraram apresentar explicacfes cientificas para os
problemas sociais da época, como a “anormalidade infantil’, fadiga
intelectual, higiene, eugenismo e criminalidade. Nesse sentido, destacam-se

os trabalhos de Alfred Binet sobre a inteligéncia.

As primeiras pesquisas de tipo clinico sobre a génese da inteligéncia
levaram Binet a constatar a variabilidade das formas de julgamento e de
raciocinio, segundo o meio social da crianga examinada. No entanto, com o
interesse em resolver as dificuldades praticas que surgiam com a
escolaridade obrigatdria, o ministério francés da Instrucdo Publica pede a
Binet para elaborar um instrumento capaz de selecionar as criancgas

Y

“inaptas” a escolaridade primaria normal (BISSERET, 1979, p. 48).

Binet, entdo, redefiniu os rumos de suas investigacdes cientificas que
Ihe permitiriam relativizar a nocéo de inteligéncia em fungdo das
“influéncias sociais, como a pendria e a miséria das familias muito

numerosas” (ldem, Ibid), voltando-se para uma pratica cientifica
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puramente empirica. Essa pratica, por sua vez, resultou na construcdo da
escala métrica de inteligéncia, os conhecidos “testes de QI”, que foram

largamente aplicados nas escolas.

Como houve o interesse do ministério da Instrucdo Publica em
direcionar os estudos realizados por Binet sobre as criancas “anormais” e
suas incapacidades de acompanhar o ensino, utilizando a escala métrica de
inteligéncia, os resultados obtidos, a partir desses estudos, propiciaram o
selecionamento das criangas na organizacdo da escola:

Os testes de Q.l. fazem parte de um movimento que passa a identificar na crianca
— e ndo na escola — o problema da educagdo. Essa mudanca de énfase ficou
conhecida como a “revolugdo copernicana” da escola. A partir dai, as capacidades
das criancas séo interpretadas como aptidées e passam a constituir a referéncia
para a seletividade na organizagdo da escola (DORE SOARES, 2000, p. 09).

Quanto a “revolucdo copernicana” (ou copérnica), o psicoélogo
Edouard Claparéde afirma que ela consiste na conformacdo da acéo
educativa as manifestacdes naturais da crianca, portanto, “os métodos e os
programas gravitando ao redor da crianga, € ndo mais a criangca gravitando
mal e mal ao redor de um programa fixado fora dela, eis a revolugéo
‘copérnica’ a qual a psicologia convida o educador” (CLAPAREDE apud

NASSIF, 2006, p. 45).

Nesse sentido, segundo Nassif (2006), Claparéde enfatizou que a
desconsideracdo da diferenca individual contraria a natureza e o “principio
funcional”. Além disso, quando se trabalha pelo individuo, desenvolvendo-se
suas capacidades e valorizando -se suas forcas e riquezas naturais, trabalha-
se, sobretudo, pela sociedade. Assim, ao contrario do que pretendem os

“defensores da igualdade”, Claparéde acrescenta que “um individuo so
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produz na medida em que se apela para as suas capacidades naturais, e
que é perder tempo querer por forca desenvolver nele capacidades néao

possuidas” (Idem, p. 44).

Uma outra faceta da “revolucdo copernicana” no funcionamento da
escola, segundo Dore Soares (2000), foi a de viabilizar a tese da promocgéao
da igualdade de oportunidades. A mudanca que ela representou na escola
pretendia responder aos problemas gerados por uma sociedade dividida em

classes.

A partir do momento em que 0 ensino passou a ser centrado na
crianca, foi favorecido o mecanismo de evitar que as criancas desprovidas
de determinadas aptiddes, que eram requeridas pela escola, freqlientassem
a escola. Todos poderiam ter acesso a escola, porém deveriam receber uma
formacao adaptada as suas diversas aptidfes naturais, as quais, na acepgao
dos escolanovistas, decorriam de variedades intrinsecas a natureza
biolégica de cada um, independentemente de condicionantes sociais e
culturais. Esse é o sentido mais amplo da referida “revolucédo copernicana”,

que deu fundamento a organizacéo da Escola Nova.

Nesse sentido, democratizou-se 0 acesso a escola. Os problemas que
emergiram no processo de democratizacdo da escola, tais como a
“inadaptacdo” das criancas das classes trabalhadoras ao ensino, cuja
natureza era eminentemente social e cultural foram tratados,
“cientificamente”, como originarios de causas hereditarias e biologicas
possiveis de serem mensuradas. Assim, 0 éxito ou o fracasso na trajetéria
escolar teve por explicacdo as diferencas de capacidades mentais de cada

crianca. Dai decorreu, também, a justificativa para a sele¢do das criancas e
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a posterior proposicao de criar uma educacao especial, destinada aos alunos
diagnosticados como “anormais”, paralela a educacdo comum para 0s

alunos “normais”.

2.4. O Programa da Escola Nova, a Questdo da Selecao dos

Alunos e das Aptiddes Naturais

Vimos que o éxito ou o fracasso dos alunos, em sua trajetéria
escolar, eram justificados pelas diferencas de capacidades mentais e
biolégicas de cada um. As diferencas de desenvolvimento mental (ou
intelectual) eram diagnosticadas por meio de testes padronizados para

medicao psicologica.

Goulart (2004) mostra que os procedimentos padronizados de
medicdo psicolégica acabaram por fomentar atitudes e métodos
discriminativos. Ao considerar o primeiro objetivo dos testes, que foi a
caracterizagdo de “normal” e “anormal” ou patoldgico, é possivel verificar
que a Psicometria apelou para o artificio da média aritmética para qualificar
um comportamento como normal, enquanto os resultados que se afastavam
da média eram considerados desviantes ou “anormais”. Neste sentido,
como destaca a autora, a influéncia do meio social, da instrucdo e dos
demais fatores aos quais a pessoa humana esta submetida passaram a ser

incorporados ao conceito de inteligéncia ou de “normalidade”.

Assim, quando se falava em “normalidade”, a partir da média, as
contradi¢cdes encontradas na realidade foram transformadas em desvios

naturais e individuais em relacdo a um padrao abstrato, estabelecido para
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caracterizar uma crianca ou um adulto normal. O uso de testes, explica
Goulart (2004), abriu caminho para a localizagcdo dos marginais do sistema:
0s “anormais”, no caso da inteligéncia; os “doentes”, no caso da saude

mental, e os “improdutivos”, no caso do rendimento escolar.

Quanto ao segundo objetivo dos testes psicoldgicos, que foi a
orientacdo e selecdo de pessoas para o exercicio de func¢des, tanto durante
a guerra quanto no trabalho industrial, obedeceu a um raciocinio similar ao
primeiro. Portanto, o lugar ocupado por um individuo na estrutura das
ocupacgdes da divisdo social do trabalho capitalista era determinado em
funcdo da avaliacdo de seu desempenho, tendo como referéncia o padrao
de distribuicdo de resultados estatisticos. As variaveis intervenientes (como
fatores socio-econdbmicos, instrucdo, etc.) foram desconsideradas e os
individuos com resultados de aptiddo mais baixos foram considerados
menos produtivos, devendo estar em postos inferiores ou mal remunerados

na estrutura ocupacional (GOULART, 2004).

Compreendemos que a selecdo dos alunos, baseada no discurso das
aptiddes naturais, das diferencas de capacidades intelectuais, medidas por
testes de inteligéncia, foi proposta para responder aos problemas gerados
por uma sociedade dividida em classes, na qual, para garantir o seu poder
politico, os grupos dominantes procuraram manter a diferenciacdo entre a
educacado oferecida as massas populares e aquela reservada as elites,
porque poderiam estabelecer medidas para democratizar a escola, mas nao

Ihes interessava permitir a democratizacdo da formacéo de dirigentes.

Quanto ao conceito de aptidédo, Bisseret (1979) mostra que o0 mesmo

faz parte do sistema de interpretacdo que a sociedade francesa deu as suas
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desigualdades escolares e, de uma maneira mais geral, as desigualdades
sociais. No entanto, esse mesmo conceito foi analisado historicamente pela
autora, revelando descontinuidades radicais de sentido. Portanto,
abordamos essa analise por se relacionar diretamente a discussao
apresentada até agora e pelo fato de as aptidées naturais, que passaram a
ser mensuradas em testes, terem sido utilizadas como justificativa para a

organizacgéo do ensino diferenciado em classes e escolas especiais.

Nesse sentido, a autora inicia seu estudo mostrando que a palavra
aptiddo surgiu no século XV, como termo juridico, tendo como significado
“habilidade para exercer uma profissdo”. Posteriormente, passou para uma
linguagem filoso6fica e teve como sentido “a tendéncia natural para alguma
coisa”. Essa definicdo remetia a idéia de natureza e essa Ultima era
concebida segundo a vontade divina. A aptiddao como “dom divino” nao
conferia qualquer tipo de superioridade de classe. Assim, “O poder de fato
esta ligado ao nascimento: nasce-se ‘poderoso’ ou ‘miseravel’ segundo a
vontade divina e assim se permanece; a ‘qualidade’ ou ‘a posicdo na

sociedade’ em nada dependem das aptidées mentais ou fisicas” (BISSERET,

1979, p. 34). A nobreza, portanto, exercia seu poder por direito divino.

Ja na metade do século XVIII, ocorreu uma mudanca significativa na
relacdo do homem com a natureza, passando este a exercer um dominio
sobre a mesma. Como exemplos desse dominio do homem sobre a
natureza, encontram-se: a invencdo da maquina a vapor, o descobrimento
da eletricidade, mecanizacdo da producao téxtil e metallrgica, etc. A
relagio dos homens com o mundo foi modificada por esse dominio

progressivo sobre a natureza, jA ndo se esperava mais a intervencao de

73



Deus, por meio de “milagres”, no curso dos acontecimentos (BISSERET,

1979).

Assim, o mundo fisico e humano foi entendido como obedecendo a
leis proprias que a ciéncia deveria descobrir. No século XVIIIl, portanto, o
homem tornou-se o centro de referéncia e as indagag¢des se voltaram para
suas particularidades fisicas e mentais. As diferencas entre 0s grupos
humanos ou entre os individuos passaram a ser percebidas como

“contingentes e relativas ao meio fisico ou social” (BISSERET, 1979, p. 35).

Bisseret destaca que a burguesia, a partir das atividades cientificas e
do dominio do homem sobre a natureza, se caracterizou como uma classe
social que tomou consciéncia de si propria e conseguiu deter o poder
econbmico, mas ndo o poder politico. Por esse motivo, passou a questionar
a ordem social existente até entdo, em que o nascimento determinava o
lugar do individuo na sociedade. A partir desse questionamento, a
burguesia liga as desigualdades dos destinos as instituicbes sociais e, por

isso, reivindica o poder politico em nome do “mérito individual”.

A respeito do lugar do individuo na sociedade, assinala Bisseret, no
momento da Revolucdo Francesa, os fatos pareciam mesmo confirmar a
idéia de que os homens, e ndo Deus, eram 0s responsaveis pela tarefa de
organizacgéo social; dai a possibilidade de alterar a ordem estabelecida pela
nobreza. Nesse sentido, a Lei teria o poder de fundar uma nova ordem
social, oferecendo a todos, sem distincdo, a possibilidade tedérica de se
desenvolver fisica, intelectual e moralmente, para maior proveito de uma

sociedade livre de suas desigualdades.
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Em decorréncia disso, a palavra aptiddo, que antes era considerada
“dom divino”, passou a ser considerada como resultado, suscetivel de
mudanca, tanto do meio como da educacdo, bem como se tornou um valor
em nome do qual se poderia pretender certas func¢des sociais:
A burguesia, que, para arrancar os privilégios da nobreza, se apoiou no povo que
ela pretende instruir, acredita firmemente que vai reconstruir uma sociedade
igualitaria, visto ter suprimido para seu proprio beneficio as desigualdades que a
atrapalhavam. Ora, centrada em seus préprios interesses, ela recriou para seu
proveito uma outra hierarquia social e novas desigualdades: desigualdades
politicas, uma vez que, por ocasido da Revolugdo, o sufragio dito universal excluiu
do colégio eleitoral as mulheres e os empregados domésticos; desigualdades
econbmicas, consagrando o regime da propriedade privada; desigualdades de
acesso ao ensino (...). Entretanto, se as desigualdades reais subsistem nos fatos, o
principio da igualdade tornou-se um valor universalmente adotado. Substituindo
formalmente a idéia de nascimento por direito divino, as no¢des de igualdade, de
mérito, de aptiddo, de competéncia e de responsabilidade individual tornaram-se
os elementos de uma ideologia global a qual o “Povo” também adere (BISSERET,
1979, p. 37).
Ja na primeira metade do século XIX, Bisseret mostra que, a partir da
Revolugcdo Francesa, uma nova hierarquia social se constitui: a nobreza
desapareceu como classe e o “terceiro Estado” dividiu-se em duas classes:

a burguesia, no poder, e o proletariado, que continuou a reivindicar seus

direitos a uma igualdade real.

Diante das desigualdades reais, perpetuadas a partir do poder politico
e econbmico da classe burguesa, essa ultima difundiu uma ideologia que |Ihe
permitiu justificar essas desigualdades com o objetivo de reduzir uma
oposicdo popular que ameacaria 0os seus novos privilégios. Dessa forma,
essa ideologia teve por principio mostrar que “sendo todos livres e iguais no
direito, o destino do ser humano nao depende mais da ordem estabelecida,

mas das capacidades individuais” (BISSERET, 1979, p.40). A burguesia,
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dessa forma, se consolidou como classe, negando aqueles que ela submetia
ao seu poder politico e econémico as qualidades essenciais de inteligéncia,
meérito e responsabilidade, que atribuiu a si prépria e que justificavam sua

dominacgéo.

Essa ideologia, apoiada numa suposta cientificidade, atribuiu a
hereditariedade a causa das desigualdades. Nesse sentido, o peso da
hereditariedade®? determinou o lugar social das pessoas a partir de uma
ideologia baseada no principio da liberdade individual e da igualdade civil

(BISSERET, 1979).

Assim, “a aptiddo perdeu o sentido de caracteristica aleatdria que, no
século XVIII, lhe oconferia a idéia de liberdade humana e, antes do século
XVIII, a idéia de liberdade divina” (ldem, p. 41). Portanto, as conotac¢des do
termo aptiddo tornaram-se, entdo, progressivamente, as de um dado
imutavel, permanente, hereditario, que determina o destino de um
individuo. No entanto, a idéia de permanéncia das aptidoes e determinacéo
do destino do individuo passou a ser modificada, na segunda metade do
século XIX, para atender as exigéncias do desenvolvimento industrial do

pais, no sentido de formar forca de trabalho qualificada para as industrias.

A esse respeito, Bisseret (1979) mostra que o0 “esmagamento” da
revolta do proletariado em 1848 marcou o inicio de uma nova era,
impulsionada pelo crescimento da indudstria e a expansao do comércio. O
trabalho social, a partir de entdo, dividiu-se em tarefas mudltiplas e

hierarquizadas, criando uma administracdo da economia que passou a exigir

22 gsegundo Bisseret (1979), hereditariedade naquele momento compreendia
caracteristicas fisicas e organicas, modo de vida, maneira de andar, som da voz,
aptiddes intelectuais, carater moral.
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homens com formacéo técnica. Teria emergido, portanto, a exigéncia de
escolarizar também o0 povo e 0 ensino primario se tornou, em 1881,
gratuito, leigo e obrigatério para todos. No entanto, a burguesia utilizou um
sistema de ensino primario paralelo e pago, em classes elementares dos
Liceus, conservando sua superioridade e os seus privilégios, mantendo as

desigualdades sociais.

As justificativas para as desigualdades sociais foram reforgcadas com
o desenvolvimento das ciéncias biologicas, porque foram relacionadas as
diferencas da natureza bioldgica, irredutivel e determinante onde certas
pessoas possuem aptiddo para o desenvolvimento intelectual e outras nao.
Isso justificaria a dominagdo natural e legitima de uns por outros

(BISSERET, 1979).

A autora mostra que a idéia de uma distribuicAo naturalmente
desigual das aptidées passou a ser guestionada pelo proletariado e,
consequentemente, emergiram os conflitos sociais. Para resolver tais
conflitos, a classe dominante buscou uma fundamentagdo na Psicologia, a
qual deveria identificar as “verdadeiras aptiddes” dos individuos segundo as
quais cada um teria seu lugar atribuido na sociedade. Dai o interesse dos

primeiros psicologos em medir a inteligéncia por meio dos testes.

Segundo Bisseret, houve a preocupacdo em encontrar um
instrumento de predicdo das aptiddes que evidenciasse resultados possiveis
de confirmacdo. O recurso a nocdo de aptiddao permitiu justificar as
desigualdades de acesso ao ensino e, em consequéncia, as desigualdades

sociais, pois a escola supostamente oferecia a todos as mesmas
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oportunidades de provar suas “verdadeiras aptidées” verbais, huméricas e

etc.

Quanto & desigualdades de acesso ao ensino, para entendermos a
estratégia de “selecao social”, utilizada na proposta da Escola Nova, Dore
Soares (2000) mostra que, se inicialmente a escola moderna se constituia
de uma forma dual®®, a partir do momento em que se ampliaram os meios
de participacdo das massas populares na vida politica, como por exemplo,
através do sufradgio universal e das reivindicagcbes educacionais do
movimento operario, as classes dominantes ja ndo poderiam mais manter o
“dualismo simplista” e ignorar a proposta deste movimento pela unidade
entre trabalho e cultura. Por esse motivo, encontraram no discurso das
aptiddes naturais um método mais elaborado de “selecdo social”, ou seja,
todos poderiam ter acesso a escola, mas o percurso escolar dependeria das

aptiddes de cada individuo.

S

Em relagcdo a questdo proposta no inicio do capitulo, a de buscar
compreender as razOes pelas quais teria ocorrido a sele¢cdo dos alunos,
fundada no discurso das aptidfes naturais, justamente no momento de
democratizacdo e de defesa de uma escola Unica e comum, apresentamos

alguns argumentos.

O primeiro deles € o de que, devido ao processo historico de
ampliacdo do Estado (que passou a se caracterizar pela relacdo dialética
entre a vida civil e a vida politica no seu interior e a ter, a partir de entéo,

como estratégia de dominacdo a hegemonia), a escola passou ser a

23 De acordo com Dore Soares (2000), a forma dual de organizacdo da escola
consistia em ter de um lado a escola humanista, que preparava dirigentes, e de outro
diversos tipos de formacao, estritamente vocacional e profissional, para os
trabalhadores, desvinculados das formas oficiais de organizacdo da escola.
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principal agéncia educadora da sociedade civil, na qual as classes sociais
fundamentais se confrontam na busca de obtencdo do consentimento e de

conquista da hegemonia politica.

Em segundo lugar, com as transformacdes ocorridas entre o final do
século XIX e inicio do XX, houve a necessidade de uma nova proposta de
organizacdo escolar que levasse em conta as proprias conquistas da
cidadania e as mudancgas no mundo do trabalho, que passaram a demandar
novos tipos de qualificacdo intelectual e técnica para a vida civil e politica e

para a atividade produtiva.

Em terceiro lugar, o0s grupos dominantes defenderam a
democratizacdo da escola e o desenvolvimento de um programa
educacional democratico — a Escola Nova. Esse programa foi pensado para
garantir a direcdo intelectual e moral da burguesia numa situacdo de
democracia politica, portanto, deveria ter um método mais elaborado de

“selecao social”.

Assim, através de uma articulacdo transformista, o programa da
Escola Nova assimilou do movimento operario propostas democraticas que,
contraditoriamente, propiciaram a construcdo de politicas educacionais que
favoreciam, simultaneamente, a democratizacdo e a selegdo escolar,

realizadas com base no discurso das aptiddes naturais.

E como foi difundido o programa da Escola Nova no Brasil? Como o
programa da Escola Nova propiciou a organizagdo da educacédo especial em
Minas Gerais? Esses s&o questionamentos que desenvolveremos no proximo

capitulo.

79



Capitulo 111

O Programa da Escola Nova no Brasil e
a Educacao Especial para os excepcionais

em Minas Gerais na década de 1930

A relacdo entre o processo de democratizacdo da escola publica,
verificado a partir do final do século XIX, a implantagdo do programa da
Escola Nova e a questdo da selecdo dos alunos, justificada com base no
discurso das aptiddes naturais foram examinadas no capitulo anterior. Ali,
mostramos que o programa da Escola Nova, que propds a democratizagao
da escola publica, Unica e comum, foi pensado para garantir a direcéo
intelectual e moral da burguesia, numa situacdo de democracia politica.
Contudo, no mesmo momento em que eram alargadas as possibilidades de
acesso a educacao, também foram instituidos mecanismos para realizar a
“selecdo social”. Isso foi realizado através de uma articulacdo
transformista, por meio da qual o programa da Escola Nova assimilou
algumas reivindicacbes apresentadas pelo movimento operério,
incorporando-as a sua politica educacional de forma subordinada ao
estabelecimento de medidas que garantissem a selecdo de individuos e
tendo como justificativa o discurso das aptiddes naturais. Os conceitos de
hegemonia e transformismo que foram discutidos no capitulo anterior
constituem, assim, o referencial tedrico que nos possibilita, neste terceiro

capitulo, analisar como foi difundido o programa da Escola Nova no Brasil e
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CoOmo esse programa propiciou a constituicdo da Educacdo Especial, em

Minas Gerais, como sistema paralelo ao da educagdo comum.

Para tanto, organizamos o presente capitulo em duas partes. Na
primeira delas, tratamos do contexto brasileiro na década de 1930 e da
difusdo do programa da Escola Nova no pais. Na segunda, focalizamos a
andlise em Minas Gerais. Nossa abordagem se inicia com a discussdo da
difusdo do programa da Escola Nova em Minas Gerais, a partir da Reforma
Educacional Francisco Campos, o desenvolvimento mental das criancas e as
aptidées naturais. Em seguida, tratamos do Regulamento do Ensino
Primario, em 1927, e da organizacdo das classes homogéneas. E por ultimo,
tratamos da Educacdo Especial no Estado, destinada aos excepcionais,
tomando como referéncia as pesquisas e o trabalho desenvolvido por

Helena Antipoff nas classes e escolas especiais.

Para a pesquisa sobre as classes homogéneas e as classes e escolas
especiais em Minas Gerais, visitamos o acervo Centro de Documentacéo e
Pesquisa Helena Antipoff (CDPHA), selecionamos os textos e as pesquisas,
publicados pela Revista do Ensino de Belo Horizonte (6rgéo oficial da
Inspetoria Geral de Instrucdo da Secretaria do Interior do Estado, iniciada
desde 1925), que estavam diretamente relacionados ao nosso objeto de
pesquisa. Investigamos também o peridédico Infancia Excepcional:
subnormais editado pela Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, textos
publicados em Boletins do CDPHA e Coletaneas de textos de Helena

Antipoff, reeditados por Campos (2002).
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3.1 O Programa da Escola Nova no Brasil

No Brasil, o programa da Escola Nova teve suas especificidades e
significou, em linhas gerais, um programa “importado” da Europa ou dos

Estados Unidos**.

O programa educacional brasileiro da Escola Nova, inspirando-se no
movimento internacional, foi acompanhado pela difusdo de propostas
democraticas, como a escola Unica, comum, laica e publica, e propostas
elitistas, como a introducdo de processos de “selecdo social”,
fundamentados no discurso das aptiddes naturais. Em virtude da presenca
dessas duas propostas — que afinal ndo sdo propriamente “duas”, pois
coexistem dentro do mesmo programa como se fossem complementares
entre si —, o programa educacional brasileiro da Escola Nova pode ser
caracterizado como um programa pleno de contradi¢cdes. Sao contradicdes
que, todavia, ndo tém sido examinadas com profundidade pela pesquisa
educacional brasileira. E o que assinala Dore Soares quando chama a
atencdo para o fato de que ainda predomina, em nossa literatura

educacional, um tipo de andlise dualista e mecanicista sobre a Escola Nova,

24 O maior expoente da filosofia da escola nova de origem européia foi Edouard
Claparéde e sua orientacao, como foi mostrada nos capitulos anteriores, acentuava a
“individualizacdo” do ensino e uma escola “sob medida”, ou seja, “a cada um deve
ser dada uma educacdo segundo seus interesses, 0s quais eram biologicamente
determinados”. Por outro lado, a filosofia escolanovista americana, representada por
John Dewey, enfatizava caracteristicas sécio-politicas na organizagdo da escola, ou
seja, “a sua vinculacao ao trabalho, a preparacao das pessoas para a ‘cooperacao’
e a vida em comunidade, para a ‘democracia’...” (DORE SOARES, 1982, p. 122). A
autora ressalta que tanto a versdo escolanovista européia quanto a americana
tinham uma preocupacdo em comum, quer seja, “a redefinicdo dos mecanismos de
selecado escolar e aplicacao da psicologia a pedagogia” (Idem, lbid). Em nossa
pesquisa demos énfase na analise da escola nova no Brasil inspirada na versao
escolanovista européia.
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que ndo examina os aspectos contraditorios do desenvolvimento histérico
da mesma:
Sdo enormes as zonas de sombra ainda existentes na pesquisa educacional
brasileira sobre o periodo que vai do final do século XIX as trés primeiras décadas
do século vinte. A diversidade de tratamento tedrico e metodolégico sobre o
periodo resulta ndo somente em avaliagGes distintas sobe o significado tedrico e
politico do programa da escola nova, como também sobre a formulagcdo de
politicas publicas, particularmente no que diz respeito a organizacdo da escola
média. O programa da escola nova é visto ora como democratico, ora como
reacionario e, dificilmente, como um programa contraditério (DORE SOARES,
2003, p. 64).
Assim, a Escola Nova ora é analisada como um programa

progressista, ora como um programa reacionario. No entanto, praticamente

nenhum estudo se detém em examinar as contradi¢cfes desse programa.

Um dos requisitos que a autora considera essencial a compreensao
dos aspectos contraditorios do programa da Escola Nova no Brasil € a
analise dos conflitos sociais presentes nas trés primeiras décadas do século

XX e a consolidacdo do capitalismo de base industrial no pais.

Depois da primeira Guerra Mundial (1914-1918), em relacdo a
economia, o Brasil precisou interromper o processo de troca de seus
produtos agricolas (principalmente o café) por produtos industrializados,
produzidos pelos paises europeus. Foi preciso que 0 pais passasse a suprir
as exigéncias mais prementes de consumo interno. Isso gerou,
consequentemente, a ampliagdo e diversificagdo do parque industrial
brasileiro. O inicio do século XX foi marcado por mudancgas sociais e
econdmicas devido ao crescimento rapido das cidades e o surgimento de

um processo acelerado de urbanizacdo (PRATES, 2000).
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As mudancas sociais no pais nao significaram, porém, a organizacao
da sociedade civil em associacbes de diversos tipos, nas quais 0s
trabalhadores fossem capazes de se organizarem politicamente. Por esse
motivo ndo ocorreu, no Brasil, no processo de modernizacdo do pais, dos
anos de 1920 aos trinta, um movimento histérico similar ao da Revolucao
Francesa, no qual a sociedade foi mobilizada de cima a baixo. A participagao
popular no referido periodo, portanto, se expressou de forma “esporadica” e

“desorganizada” (DORE SOARES, 2003, p. 76).

Dada as especificidades da modernizacdo industrial do pais, alguns
autores tém recorrido ao conceito gramsciano de revolugcdo passiva,
revolugcdo restauracdo ou transformismo. Trata-se de um fenémeno,
conforme vimos no capitulo anterior, que expressa a estratégia de grupos
dominantes para controlar, na teoria e na préatica, a forca de seus
antagonistas no processo de mudanca (DORE SOARES, 2003). Embora
revolucdo passiva e transformismo sejam tratados por Gramsci como um
mesmo conceito, o termo transformismo foi adotado para explicarmos a
introducdo do programa da Escola Nova no Brasil, enquanto a maior parte
dos autores que estuda a modernizacao industrial brasileira, na década dos

anos de 1930, prefere o termo revolugdo passiva.

No contexto brasileiro, a revolucdo passiva caracterizou-se como um
tipo de modernizagao, realizada sob um modelo reacionario que exclui a
participacdo popular e tem por objetivo manter as condi¢bes que garantam
o controle social das liderancas tradicionais. Assim, um dos elementos
presentes neste tipo de revolucdo é a auséncia de uma sociedade civil

organizada (DORE SOARES, 2003, p.76).



No Brasil, ocorreu uma grave crise de dimensfes econdmica, social e
politica que pds em risco o proprio poder estatal. A fracdo da burguesia
agraria perde sua hegemonia, mas a fracdo da burguesia industrial ndo tem
forcas econémicas e politicas para assumir o poder. Assim, como mostra a
referida autora, a reorganizacdo do poder estatal, nos anos de 1930,
expressou a debilidade politica da burguesia agraria e da burguesia
industrial em elaborar um projeto hegemonico. A primeira, a fracdo da
burguesia agraria, entrou em crise, a segunda, por sua vez, foi incapaz de
se apropriar diretamente do Estado e formular um projeto politico que a
tornasse hegeménica. Por isso, a fracdo da burguesia industrial n&o
conseguiu assumir a direcdo politica do pais e precisou submeter-se
politicamente ao condicionamento da burguesia agréaria. Essa situacao
explicaria porque o processo industrial no Brasil realizou-se mediante
mecanismos conservadores: foi conduzido politicamente pela fracdo da
burguesia que era mais conservadora. E ambas as fragbes da burguesia
alijaram os setores populares da participacdo no movimento de mudancas
que entdo se verificava. Os trabalhadores, por sua vez, liderados por
correntes anarquistas e economicistas, apresentavam-se, ainda, como um
movimento fragil e desorganizado. Nesse contexto, as leis trabalhistas e o
sindicalismo corporativo se constituiram em estratégias transformistas,
adotadas pelo Estado para obter o consentimento dos trabalhadores a nova
situacdo de poder, “acolhendo parte de suas reivindicacdes trabalhistas,
mas subordinando-as ao controle estatal” (A. SOARES, 2005, p. 125). Essas
estratégias, segundo A. Soares, funcionaram como importantes

componentes do “transito” que o pais fazia para o industrialismo e se
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tornaram instrumento de “dissimulacdo” do conflito entre as classes sociais

da sociedade brasileira.

Como as novas forgas produtivas no Brasil ainda ndo estavam
“suficientemente amadurecidas”, ocorreu no Brasil uma “revolucdo sem
revolucdo” em que a burguesia industrial dependeu do apoio da atrasada
burguesia agraria para conseguir a expansao capitalista do pais. Trata-se de
uma revolugdo passiva porque as transformacOes efetivas, iniciadas no
Estado e na sociedade, acolheram, controlaram e subordinaram as
demandas vindas de diferentes camadas sociais, mas as subordinaram a

sua direcédo politica.

Além disso, a fracdo da burguesia agraria em crise politica procura o
apoio da igreja catdlica, tradicionalmente experiente em controlar as
massas populares. No quadro de crise que se instaurou no pais, a igreja
catdlica soube agir com habilidade para reconquistar forcas que tinha
perdido desde o movimento republicano, quando foi afastada de diversas
funcbes que exercia junto ao Estado. Assim, dentre outras estratégias de
organizacao e reconquista de poder, os intelectuais catoélicos passam a lutar
pelo controle da educacéo, obtendo o apoio da fracdo agraria da burguesia.
Ja os intelectuais liberais, que difundiam o programa da Escola Nova,
estavam teoricamente vinculados ao mundo industrializado, pois € no
quadro da modernizacdo capitalista que emerge o programa escolar que
defendem. Contudo, ao se recompor o Estado com a participacédo das velhas
classes dominantes (oligarquica) e da fracdo da burguesia industrial, que
fica politicamente submetida ao controle da fracdo agraria, isso vai

repercutir na situagdo politica dos Pioneiros da Educacdo Nova, ja que a
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fracdo da burguesia industrial sera muito fraca para apoiar o movimento de

renovacao educacional do pais.

A compreensdo das relagbes de forca que compdem o Estado nos
anos trinta e o processo de revolucdo passiva sdo fundamentais para
explicar porque a proposta educacional dos Pioneiros, nascida em um
momento de democracia politica e que atendia aos interesses da burguesia

industrial, n&o foi por esta apoiada.

O programa dos Pioneiros da Educacdo Nova tinha um carater
progressista porque era inclusivo ao assimilar anseios das classes
trabalhadoras quanto ao acesso a cultura, ja que propunha a ampliacdo da
escola publica e gratuita, por exemplo. Mas era também conservador
porque estabelecia novos mecanismos de exclusdo social, que estavam
dissimulados na nocdo de escola unica. Por esse motivo, o programa da
Escola Nova foi favoravel a introducdo de testes psicolégicos como
instrumento para selecionar o que eles chamavam de “elites técnicas e
culturais” (DORE SOARES, 2003, p. 77). Os Pioneiros adotaram um discurso
que defendia a democracia e o fim da dualidade do ensino e,
concomitantemente, mantiveram a dualidade escolar, apoiando-se na
ideologia das aptiddes naturais para justificar os problemas de

“inadaptacéo” escolar dos alunos vindos das classes populares.

De acordo com a autora, os Pioneiros justificavam que a selecdo dos
alunos ndo tomava @mo base as classes sociais como ocorria ha escola
tradicional, ao contrario, “encontrava seus fundamentos tedricos na biologia
e em seus recentes desenvolvimentos” (ldem, Ibid). Assim,

consequentemente, os rumos de cada individuo, no processo educacional,
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quer sejam seguir para a Universidade ou para o mercado de trabalho,
dependeriam de suas respectivas condi¢des biolbgicas, ou seja, “inatas”. Os
Pioneiros, portanto, propuseram, novamente, a dualidade do ensino como

existia antes, porém, com uma nova “roupagem” (ldem, p. 78).

Para explicar essa “reproposicdo” da dualidade escolar buscamos,
entdo, as contribuicbes tedricas de Gramsci porque elas nos permitem
compreender as contradicbes do programa da Escola Nova no ambito
internacional e, a partir dessa compreensao, entendermos as contradicées
desse programa no ambito nacional:

(...) o programa da escola nova, no ambito europeu, € contraditério porque
“assimila” concepg¢des advindas do movimento socialista, mas com o objetivo de
submeté-las & hegemonia burguesa. E progressista porque defende a
democratizacdo da escola, é conservador porque re-propde o dualismo escolar e,
assim, reforca o status quo (DORE SOARES, 2003, p. 78).

Considerando as especificidades do programa da Escola Nova no
Brasil, a autora mostra ser possivel afirmar que esse programa traduziu, em
terreno nacional, “uma proposta de hegemonia ética e politica, elaborada no
quadro maior da luta de classes em ambito internacional” (Ildem, Ibid). O
programa da Escola Nova na Europa nasceu num ambiente em que se
ampliava a participacdo popular na sociedade civil por isso a Escola Nova foi
um programa pensado para garantir a hegemonia da burguesia numa
situacdo de democracia politica. Mas a democratizacdo da escola néo
eliminou medidas de selec¢&o social e por isso o programa da Escola Nova foi
acompanhado pela difusdo de temas democréaticos e elitistas. Como o

programa da Escola Nova no Brasil foi inspirado no movimento

internacional, ele trouxe em seus principios de funcionamento um método
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de selecdo mais “refinado do que a escola oligarquica”, o qual Dore Soares
(2003, p.78) chama de principio da “articulacdo” pela “desarticulacao”:
O principio da articulagdo é apresentado quando os pioneiros propdem oferecer
uma escola “Unica” para superar a dicotomia que criticavam na escola humanista,
na qual diziam existir dois tipos de ensino: um para educar as “maos” e outro para
educar a “mente”. Contudo, ao defenderem o uso de procedimentos da psicologia
para identificar as “elites culturais” e o pessoal “técnico”, eles reintroduzem a
dualidade escolar, tdo condenada por eles mesmos, promovendo a desarticulagéo
entre a escola secundaria e a profissional.
Esses principios revelam que o programa da Escola Nova no Brasil,
assim como em ambito internacional, também foi acompanhado de

propostas democraticas e elitistas e por isso um programa de principios

contraditorios.

Contudo, para compreendermos as contradicdbes do programa da
Escola Nova no Brasil precisamos considerar que a difusdo das idéias da
Escola Nova no pais era de certa forma favorecida pelo contexto de
afirmacédo do capitalismo de base industrial. Eram idéias que reforcavam
aspectos da educacdo em consonancia com uma sociedade industrial, tais
como, adequar a escola a atividade produtiva e conferir & educagcdo um
carater cientifico e técnico, em contraste com o “conservadorismo elitista de
tradicdo académica” e com a “velha concepcdo de mundo”, baseada numa
“formacéo excessivamente literaria de nossa cultura” (DORE SOARES, 1982,
p. 120-121). No entanto, a relacdo de forcas que se instala no pais com a
constituicdo de um Estado que tem a participacdo da fracdo da burguesia
industrial, mas que é controlada politicamente pela fracdo da burguesia
agraria, ndo favorece a afirmacdo das idéias da Escola Nova. Assim, o

terreno politico em que trabalham os Pioneiros da Educacdo Nova para
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consolidar seus projetos é contraditério. E o Estado de Minas Gerais, eixo
das articulagdes politicas da fracdo da burguesia agraria e de suas aliancas
com a igreja catdlica, constitui também palco das contradicbes de forcas

sociais e politicas que caracterizam o periodo aqui examinado.

O Estado de Minas Gerais, que constitui a delimitacdo espacial do
nosso estudo, devido a propria histéria da organizacdo da Educacao Especial
Nno mesmo, procurou manter-se como um dos Estados Pioneiros de
Inovacdes Pedagodgicas, na década de 1930. Nesse sentido, destaca-se a
atuacao de Francisco Campos, o qual promoveu uma grande Reforma no
sistema educacional mineiro, tendo como referéncia o programa da Escola

Nova.

A seguir, focalizamos a andalise em Minas Gerais, mostrando,
inicialmente, a difusdo do programa da Escola Nova em Minas Gerais, a
partir da Reforma Educacional Francisco Campos, o desenvolvimento mental
das criancas e as aptiddes naturais. Em seguida, tratamos do Regulamento
do Ensino Primario, em 1927, e da organizacédo das classes homogéneas. E
por ultimo, tratamos da Educagdo Especial no Estado, destinada aos
excepcionais, tomando como referéncia as pesquisas e o trabalho

desenvolvido por Helena Antipoff nas classes e escolas especiais.
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3.2 O Programa da Escola Nova em Minas Gerais: O

Desenvolvimento Mental das Criancas e as Aptiddes Naturais

Vimos que a difusdo das idéias da Escola Nova no Brasil ocorreu no
momento de afirmag¢do do capitalismo de base industrial. O ideario
escolanovista estava em consonancia com os interesses da burguesia
industrial. No entanto, a relacdo de forcas que se instala no pais, qual seja
a participacdo da fracdo da burguesia industrial e o controle politico da
fracdo da burguesia agraria, ndo favoreceu a afirmacéo das idéias da Escola
Nova. Assim, o terreno politico em que trabalharam os Pioneiros da
Educacdo Nova para consolidar seus projetos tornou-se bastante

contraditorio.

Em relacdo a difusdo do programa da Escola Nova em Minas Gerais, 0
governador de Minas Gerais, Antdnio Carlos, e o Secretario do Interior,
Francisco Campos, no periodo de 1926-1930, pretenderam fazer da
educacéao primaria do Estado o “mais importante instrumento de formacéao e
socializagdo das futuras geracbes, no sentido de torna-las elementos
urbanos, ordeiros, racionais e produtivos” (PRATES, 2000, p. 70). Para
tanto, Francisco Campos, tendo como referéncia o movimento da Escola
Nova, empreendeu a Reforma do ensino mineiro, elaborando um
Regulamento do Ensino Primario (Decreto n°. 7970 de 15 de outubro de
1927) e um Regulamento do Ensino Normal (Decreto n°. 8162 de 20 de

janeiro de 1928) (CAMPOS, 1980; PEIXOTO, 1981).

Além do Regulamento do Ensino Priméario e do Ensino Normal, que

permitia viabilizar a implantacdo da Reforma do ensino mineiro, Francisco
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Campos adotou duas outras medidas destinadas a fomentar e divulgar o
estudo da instituicdo escolar e dos novos métodos pedagdgicos, a saber, a
publicacdo da Revista do Ensino e a criacdo de uma Escola de

Aperfeicoamento.

Quanto a publicacdo da Revista do Ensino, esta foi iniciada desde
1925, como o6rgéo oficial da Inspetoria Geral de Instrucdo da Secretaria do
Interior do Estado. Nela, foram divulgados, exaustivamente, 0S novos
métodos de ensino, foram publicados artigos traduzidos de revistas
especializadas da Europa e dos Estados Unidos, os discursos e atos oficiais
do Secretéario do Interior — Francisco Campos ? e relatérios de experiéncias
de ensino, realizadas no Estado. Segundo Campos (1980, p. 26), na leitura
da Revista do Ensino, € possivel observar uma nitida linha editorial,
“marcada, no primeiro numero, pela definicdo dos objetivos da publicacao:

a divulgacdo de uma nova postura tedrica e metodolégica em relacdo a

educacao”.

A Escola de Aperfeicoamento foi criada para a “graduacdo de
normalistas que viriam a assumir a efetiva transformacdo do ensino
fundamental na rede de escolas primarias, a qual foi rapidamente ampliada
no contexto da Reforma” (CAMPOS, 2003, p. 210). Essa instituicao tinha a
finalidade de divulgar entre o professorado mineiro os conhecimentos da

psicologia e nela foi criado o primeiro Laboratério de Psicologia do Estado.

A formacdo para o magistério se realizou com a ida de professores

mineiros aos Estados Unidos e com a vinda de especialistas europeus para o
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Brasil, dentre eles, a psicologa e educadora Helena Antipoff°®, que chegou
ao pais em 1929. Antipoff assinou um contrato de dois anos com o Estado
de Minas Gerais para assumir o cargo de Professora de Psicologia da Escola
de Aperfeicoamento, tendo por objetivo a preparacdo e aperfeicoamento
dos candidatos ao magistério, a assisténcia técnica do ensino e as diretorias

dos grupos escolares (RAFANTE & LOPES, 2006).

A Reforma do ensino mineiro, bem como a publicacdo da Revista do
Ensino e a criagdo de uma Escola de Aperfeicoamento, tinham como
proposta adequar a escola as novas demandas sociais, devido ao
crescimento industrial, implantando um novo modelo educacional, inspirado
nos principios da Escola Nova. A escola assumiu um carater estratégico
porque seria a instituicdo capaz de proporcionar a socializacdo e adaptacao
da crianca ao meio social “fazendo-a assimilar a ordem social reinante”

(CAMPOS apud PEIXOTO, 2000, p. 87).

Assim, o programa de governo de Antonio Carlos caracterizou-se por
medidas voltadas para a modernizacdo do Estado, como por exemplo, a

énfase na educacdo (Reforma do ensino primario e normal), o voto secreto,

5 A psicéloga e educadora Helena Antipoff nasceu em Grodno na RUssia em 1982; em
1908, mudou-se para Franca e iniciou sua formacao cientifica, no Laboratério de
Psicologia da Universidade de Paris, participando dos ensaios de padronizagcdo dos
testes de nivel mental de criancas, elaborados por Alfred Binet e Théodule Simon.
Ainda na Franca, conheceu Edouard Claparede, da Universidade de Genebra, que a
convidou para fazer parte do Instituto Jean-Jacques Rousseau, onde obteve o
diploma de Psicéloga, com especializacdo em Psicologia da Educacdo. Sua
experiéncia profissional iniciou-se na Maison des Petits, escola experimental, anexa ao
Instituto Jean Jacques Rousseau. Participou dos estudos sobre os processos educativos
que viriam a resultar, no inicio dos anos vinte, na proposta conhecida como Escola
Ativa. (CAMPOS, LOURENCO e ANTONINI, 2002). A formacéao e experiéncia de Helena
Antipoff favoreceram para que ela recriasse, na Escola de Aperfeicoamento do
Estado de Minas Gerais, o ambiente de integracdo entre teoria e pratica,
experimentado em Paris e Genebra: “o ensino tedrico em Psicologia era
acompanhado de demonstracdes concretas no Laboratério, equipado com
aparelhos classicos da psicologia experimental” (CAMPQOS, 2003, p. 8).
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a justica eleitoral e o voto feminino. No entanto, apesar das medidas
modernizadoras, esse governo teve como objetivo garantir a oligarquia
mineira a sua legitimidade enquanto grupo hegemoénico. Portanto, o que de
fato se pretendeu foi a “acomodacédo entre o ‘tradicional’ e o ‘moderno
reformista’, cuja antecipacdo resultaria na desmobilizacdo do
‘revolucionario’ pressentido” (PEIXOTO, 2000, p. 88). A autora mostra como
exemplo dessa acomodacdo entre o “tradicional” e o “moderno” a disputa
entre o Estado e o clero mineiro no campo da educagdo a partir do
momento em que Francisco Campos, em 1927, atribuiu ao Estado as
responsabilidades no controle e na oferta de escolas. As bases de forca da
igreja catdlica para uma nova alian¢ca com o Estado vieram das oligarquias
mineiras. Antoénio Carlos, presidente do Estado de Minas Gerais, ao perceber
que a participacdo da igreja poderia trazer novas forgcas para garantir a
ordem social e politica do Estado, assinou um decreto instituindo nas
escolas publicas estaduais o ensino de catecismo. Esse decreto, portanto,
negou o principio republicano e liberal da educacdo laica defendida no

programa da Escola Nova (DORE SOARES, 1982).

Apesar das contradicOes e da disputa de forcas sociais e politicas que
se estabeleceram entre o “tradicional” e o “moderno”, ocorreu, de fato, a
crenca de que a escola fosse capaz de garantir a reconstrucao social. Houve
no periodo de 1926-1930 um aumento significativo na oferta da escola
publica e maiores investimentos na sua manutencdo. Peixoto (2000, p. 88)
mostra que no referido periodo foram criadas, em Minas Gerais, 3.555
unidades de ensino primario e 19 escolas normais. Em relacdo a matricula
verificou-se um crescimento de 87% no periodo. De acordo com a autora o

indice de correlacdo entre a taxa de crescimento das unidades escolares e a
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taxa de crescimento da matricula revelou a existéncia de uma ‘demanda
reprimida” que conseguiu adentrar na escola. Isso mostra que ocorreu a
democratizacdo do ensino mineiro, uma vez que, se ampliaram as

oportunidades de escolarizacéo.

A democratizacdo do ensino publico ndo significou a continuidade de
investimentos na educacao. Apds a Revolugdo de 1930, o governo mineiro
adotou uma politica restritiva para o setor como o fechamento de escolas, a
reducdo de salarios dos professores e cortes nas despesas com a
manutencdo dos servicos ligados ao ensino (PEIXOTO, 2000, p. 88-89).
Essa politica restritiva na educacédo se tornou uma tendéncia que marcou a
década de 1930 e os resultados revelaram uma reducdo, significativa, do
numero de escolas de Ensino Primario e do niumero de alunos matriculados:

Em minas Gerais, o nimero de unidades escolares de Ensino Primario baixou de
5.173 escolas existentes em 1930 para 2.430 em 1932, sendo que o numero de
alunos matriculados reduziu-se significativamente: de 451.766 alunos matriculados
no ensino priméario em 1930, passamos a ter, em 1932, 272.021 alunos (CUNHA
apud PEIXOTO, 2000, p. 90).

A autora ressalta, entretanto que essa politica restritiva adotada pelo
governo nao indicou um “descaso” em relagdo a escola. No conturbado
periodo pés 1930, diante dos problemas financeiros e da ameaca das
camadas populares que estavam migrando para as cidades em busca de
trabalho, o governo mineiro se mostrou atento ao potencial civilizador da
escola:

A escola e aqueles que a dirigem s&o responsaveis perante a sociedade, por que a

escola é, antes de tudo, uma instituicéo criada para realizar uma funcdo especifica:

a manutencgao e a melhoria social (COSTA apud PEIXOTO, 2000, p.90).
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O governo mineiro fez da eficiéncia e da qualidade da escola o eixo
norteador de sua politica do periodo. Mas o que significou a eficiéncia e a

qualidade da escola em Minas Gerais?

Peixoto (2000) mostra que, do ponto de vista tedérico, a énfase na
qualidade da escola mineira se fundamentou no ideéario escolanovista,
introduzido por Francisco Campos ro sistema escolar do Estado. A partir
dos principios e postulados da Escola Nova, o governo, na década de 1930,
definiu como qualidade da escola “a oferta ao aluno de um ensino sob
medida”, ou seja, “um ensino individualizado, compativel com suas aptidoes
e caracteristicas biopsicolégicas e com as necessidades do meio” (ldem,
p.91). Assim, a expressao “democratizar o ensino” que foi utilizada nos
debates politicos travados no pais, no referido periodo, passou a traduzir o

“respeito ao aluno no processo de aprendizagem” (Idem, Ibid).

As aptidées naturais e o nivel de desenvolvimento mental das
criancas das escolas primarias mineiras eram medidos a partir dos testes de
inteligéncia. Segundo Campos (2003), os estudos praticos feitos no
Laboratério de Psicologia Experimental da Escola de Aperfeicoamento,
coordenados por Helena Antipoff, deram origem a um extenso programa de
pesquisa sobre o desenvolvimento mental das criangas e tinham por
objetivo subsidiar a introducdo dos testes de inteligéncia nas escolas

primarias.

Em relacdo a inteligéncia, Antipoff ndo a considerava como apenas
natural e dependente, exclusivamente, das disposicfes inatas da crianca. A
inteligéncia, para ela, consistia em um produto mais complexo, envolvendo

as disposicdes intelectuais inatas, o crescimento biolégico, o conjunto de
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carater, o meio social (condi¢cdes de vida e cultura), a acdo pedagodgica, a
educacédo e a instrucdo. Nesse sentido, “a inteligéncia revelada por meio

desses testes € menos uma inteligéncia natural (como o quis Binet) que

uma inteligéncia civilizada” (Antipoff apud Campos, 2002, p. 85).

Antipoff mostrou que os testes eram dirigidos a natureza mental do
individuo, polido pela acdo da sociedade na qual vive e em funcdo das

experiéncias adquiridas ao longo do tempo, ou seja, a inteligéncia civilizada.

A partir dessa consideracdo em relacdo a inteligéncia medida nos
testes, Helena Antipoff estabeleceu uma série de correlacdes entre o meio
sécio-econdmico e o desenvolvimento mental das crian¢cas. Sugeriu, assim,
que as escolas primarias mineiras adotassem programas de “ortopedia

mental” 2°

com o objetivo de equalizar as oportunidades para as criancas de
baixa renda que nao obtinham resultados satisfatorios nos testes (Campos,

2003).

Percebemos que Helena Antipoff, ao aplicar os testes de inteligéncia
nas escolas primarias, ndo se limitou a selecionar os alunos considerando
apenas o discurso das aptiddes naturais’’. Ao introduzir o conceito de
inteligéncia civilizada, ela considerou os fatores sociais, econdmicos e

culturais que interferiam nos resultados dos testes, e ainda mostrou a

%6 segundo M. Campos (1997, p.76), a Ortopedia Mental consistia em um conjunto de
atividades propostas por Alfred Binet, cujo objetivo era “adestrar as varias faculdades,
tonifica-las e endireita-las, se preciso”. Foi dividida em quinze grupos, a saber: primeiro,
acomodacao rapida e resposta motora a estimulos sensoriais; segundo, esforco
dindmico (rapidez e forca); terceiro, coordenacao sensério-motora; quarto, esforco
estatico; quinto, imitacao; sexto, compreensao de ordens verbais; sétimo, observacao;
oitavo, fixacdo e recognicao; nono, extensdo do campo da consciéncia; décimo,
memorizacdo e conservacado das lembrancas; décimo primeiro, atencdo; décimo
segundo, imaginacado reprodutiva; décimo terceiro, imaginagcdo criadora; décimo
quarto, inteligéncia (compreensao, invencao); décimo quinto, raciocinio.

27 Cf discutido no Cap. II.
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possibilidade de alteracdo desses resultados a partir de uma acao

educacional efetiva.

No entanto, o terreno politico mineiro, em que se desenvolveram 0s
estudos praticos da Escola de Aperfeicoamento e do Laboratério de
Psicologia Experimental, foi bastante contraditério. Como vimos, Minas
Gerais constitui-se no eixo das articulagfes politicas da fragdo da burguesia
agraria e de suas aliancas com a igreja catolica, desde 1927, e isso
interferiu na consolidagdo dos referidos estudos préaticos e,
consequentemente, na consolidacdo do programa da Escola Nova no

Estado.

A retomada pelo governo mineiro, pos 1930, das idéias
escolanovistas reacendeu as disputas entre o Estado e o clero. Os catdlicos,
alarmados com o apoio dado pelo governo federal as idéias dos Pioneiros,
reagiram “advertindo os fiéis para os perigos de uma educacao leiga e os
inconvenientes da co-educacéo” (PEIXOTO, 2000, p.91). O governo de
Minas, reconhecendo o grande poder de atuacdo da igreja catdlica junto a
sociedade mineira, procurou atenuar o conflito por meio de um processo de
conciliacdo: “a palavra democracia passa a ser entendida como o respeito
ao individuo no processo educativo, e a expressao ‘democratizar o ensino’
traduz o respeito a participacdo privada na oferta do ensino” (Idem, Ibid).
No seu discurso de posse na Secretaria da Educacdo e Saude Publica de
Minas Gerais, Noraldino Lima afirma que “nao quer dizer, entretanto, que
na democracia deva o Estado atribuir-se a funcdo de educador de modo

mais direto e exclusivista (...)” (LIMA apud PEIXOTO, 2000, p. 91).
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No terreno politico mineiro, bastante contraditério, logo apoés a
Revolucao de 1930, Peixoto (2000) mostra que a énfase na escola recaia na
preocupacdo com a qualidade entendida como uma questdo técnica. Na
busca pela modernizacdo do Estado a escola n&o precisaria ser
necessariamente nem publica e nem gratuita, mas sim eficiente. O conceito
de eficiéncia envolvia o tratamento cientifico dos problemas educacionais, a
oferta ao aluno de um ensino adequado a sua natureza, as suas aptiddes e

a sua adaptacdo ao meio social.

Assim, os ideais liberais defendidos no programa da Escola Nova que
foram absorvidos no Manifesto dos Pioneiros da educacdo nova, através de
medidas tais como, a homogeneizacdo das classes, o ensino diferenciado,
as atividades de socializacdo, os métodos ativos e etc., permitiram ao
Estado mineiro utilizar a escola como instrumento de controle social. Em
1935, a escola mineira se definiu como uma instituicdo “altamente
moralizante, abertamente dualista, e excessivamente burocratizada”
(PEIXOTO, 2000, p. 97). Com o golpe de 1937, a tendéncia liberal que
caracterizou a segunda Republica foi substituida pelo autoritarismo no

periodo do Estado Novo.

No referido periodo, o governo mineiro persistiu na politica de
restricdo da educacédo, porém, ao invés de continuar a utilizar a linguagem
restritiva que marcou seus pronunciamentos no periodo anterior, procurou
destacar a atuacao positiva do governo no setor educacional objetivando a
legitimacédo do Estado Novo (Ildem, p. 100). Um dos destaques, anunciados
pelo governo, foram os resultados obtidos com a democratizagédo do ensino

e a organizacao das classes homogéneas.
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A seguir, abordaremos a proposta para a organizacdo das classes
homogéneas nos grupos primarios mineiros como facilitadoras do ensino e
da aprendizagem, a partir do Regulamento do Ensino Primario em Minas

Gerais.

3.2.1 A Reforma do Ensino Primario Mineiro e a Organizagao

das Classes Homogéneas como Facilitadoras do Ensino

O Regulamento do Ensino Primario (Decreto n°. 7970 de 15 de
outubro de 1927) trata do funcionamento do sistema escolar mineiro, em
todos os seus aspectos. Consiste em um documento bastante amplo e
abrangente. Contém 579 artigos, incluindo, desde a natureza e os critérios
de organizacdo das escolas destinadas ao Ensino Primario, até o controle

dos alunos, fora do horario escolar (PEIXOTO, 1981).

No referido Regulamento foi proposto a obrigatoriedade do ensino
primario para todos e a compreensdo da crianca considerando 0s seus
objetivos e interesses proprios. Para tanto, os métodos e processos de
ensino deveriam estar de acordo com o nivel de desenvolvimento mental

das criancas (M. CAMPOS, 1997).

Considerar um ensino de acordo com o nivel de desenvolvimento
mental das criangas pressupde a necessidade de se conhecer as criangas e
atender as diferencas individuais. O conhecimento sobre as criancas
favoreceu a formacédo das classes homogéneas que levaram em conta o

nivel intelectual de cada uma. Para as criangcas que apresentassem algum
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tipo de “anormalidade” em relacdo as que tinham um desenvolvimento

“normal”, foram previstas as classes ou escolas especiais.

No texto Das classes homogéneas (1935), reeditado por Campos
(2002), Helena Antipoff mostra que o agrupamento das criangas em classes
homogéneas deveria ocorrer, segundo o grau de desenvolvimento mental
delas. Para tanto, ao entrarem para a escola as criangas eram examinadas

por meio dos testes de inteligéncia.

Os testes de inteligéncia, utilizados para o agrupamento das criancas
em classes homogéneas, eram organizados no Laboratério de Psicologia da
Escola de Aperfeicoamento. Esses testes foram alterados em novos
modelos, objetivando a obtencdo de melhores resultados. Exemplo disto é a
afirmacdo de que os testes destinados a avaliacdo das criancas novatas
possuiam quatro modelos diferentes (Revista do Ensino, Numero Especial,
Ano XIIl, abril 1940, BH, MG, p. 108). O dltimo deles ndo s6 permitia
“avaliar a inteligéncia global do examinando, como também apreciar,
separadamente, o grau de desenvolvimento de algumas das funcdes
mentais, verificar os pontos fortes ou fracos, para esta ou aquela funcao”.
(Idem). A partir dos resultados obtidos nos referidos testes, seria designada

a classe que cada uma frequentaria: A, B, C ou D.

Em relacédo a designacao e freqgliéncia nas classes homogéneas, Helena
Antipoff ressaltou que os resultados obtidos no inicio do percurso escolar do
aluno ndo poderiam ser definitivos e uUnicos. Era preciso realizar “a
observagdo da crianga durante um tempo mais ou menos longo e ver se
realmente a classificacdo foi exata e se continua a sé-lo” (ANTIPOFF apud

CAMPOS, 2002, p. 214). Isso, porque, para Antipoff, somente por meio dos
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testes de inteligéncia ndo era possivel conseguir apreender toda a
personalidade da crianga e segunda ela a crianca poderia mudar ao longo
do percurso escolar. Portanto, a fim de garantir o agrupamento em classes
homogéneas, era preciso permitir a mudancga da criangca de uma classe, que
ndo mais correspondia ao seu nivel de desenvolvimento, a outra que

estivesse mais de acordo com as suas necessidades educacionais.

Helena Antipoff esperava que as classes homogéneas trouxessem
bons resultados no sentido de uma progressdo dos alunos na escolarizagéo,
para tanto, seria necessario o acompanhamento passo a passo dos efeitos

produzidos pela homogeneizacéo através do “método experimental’®®.

Helena Antipoff enfatizou, ainda, que a verificacdo constante néo era
somente necessaria para saber se as homogeneizacbes das classes
proporcionavam bons resultados pedagdgicos, mas também era
indispensavel verificar se esta ou aquela crianca havia sido bem classificada
e se estava ocorrendo o seu avanco intelectual (ANTIPOFF apud CAMPOS,

2002).

As classes homogéneas deveriam possibilitar as promoc¢des individuais
e essas nao precisariam ser anuais. Segundo Antipoff, em relacdo as

promocdes individuais...

28 Helena Antipoff argumentava que era preciso estar bem atentos as consequéncias
da nova medida (homogeneizacdo das classes) e também que era necessario
acompanhar passo a passo os efeitos que iriam produzir. Para tanto, o Gnico caminho
eficaz e que garantiria o progresso seria o0 método experimental, no qual, todo novo
empreendimento, toda modificacdo nas condices anteriores deveria ser
imediatamente estudada em suas diversas repercussées para se conhecer
exatamente o valor de tal medida e saber com precisado quais os efeitos trazidos por
ela. Caso a experimentacado fornecesse um resultado positivo, Antipoff recomendava
procurar em que sentido poderia melhora-la e torna-la ainda mais segura. No entanto,
caso sua influéncia fosse nefasta e seus resultados contrarios do esperado, seria
preciso abandona-la com lealdade (ANTIPOFF, 1935).
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da classe D a classe A existe perfeitamente uma escala graduada, dando as
criancas oportunidade de se elevarem segundo seus méritos e seu
desenvolvimento, sem haver necessidade de esperar-se um ano inteiro para galgar

0s graus superiores (ANTIPOFF apud CAMPOS, 2002, p. 214).
Para Antipoff, as classes homogéneas e a possibilidade das
promoc¢des individuais eram meios que asseguravam uma educacdo e

instrucdo sob medida, evitando o ensino “estereotipado e mecanico” que

nao levava em consideracéo o respeito a personalidade da crianca (Idem).

Uma vez selecionadas as criancas em classes homogéneas, Antipoff
(1992, p. 55) considerava necessario estabelecer para cada classe o
meétodo mais apropriado ao grupo de criancas que compunham essas
classes, visto que, para ela, tanto o programa de estudos, como 0s
processos do ensino ndo poderiam ser idénticos. Era preciso “levar em
conta a desigualdade do ritmo de desenvolvimento mental”. Assim, em “um
programa igual, as classes fortes, médias e fracas o executam em tempos
diferentes”. Verificado isso, Antipoff mostrou a necessidade de se modificar
a atitude dos diretores das escolas e das secretarias de instrucéo, em face
dos resultados ao final do ano, pois havia “a tendéncia para julgar a
competéncia dos mestres pela percentagem das promoc¢oes” (ANTIPOFF,
1992, p. 55). Portanto, num grupo escolar organizado em classes
homogéneas, a taxa de promocgOes deveria variar de acordo com a
qualidade dos alunos que a compunham: “das classes A temos o direito de
esperar cerca de 100% de promogOes, mas essa taxa decresce
proporcionalmente desde a classe B, a classe D” e, ainda, “a exigéncia,
uniforme sob esse aspecto para todas as categorias das classes é coisa

absolutamente injusta” (Idem, Ibid).
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Antipoff, entdo, propunha o aperfeicoamento dos testes, tanto do
ponto de vista do diagnéstico das aptidées, como do progndéstico para o
progresso escolar. Esperava, também, que o0s testes escolares e
psicolégicos, aplicados periodicamente, pudessem oferecer meios para a
reorganizacdo do trabalho pedagodgico. No entanto, ndo dispensava a
necessidade dos registros, feitos pelo professor, a partir de observacdes
metodicas, dos “progressos espirituais, sociais e morais de cada crianga na

escola renovada” (Idem, p. 56).

Em relacdo as promocgoes nas classes homogéneas, apresentamos os
dados publicados em um Comunicado do Departamento de Educacédo, na
Revista do Ensino - Edicdo Especial, que mostra os resultados escolares da
homogeneizacdo das classes nos grupos primarios no periodo de quatro
anos (1934 a1938) *°. Esse Comunicado foi publicado no ano de 1940,
periodo em que as publicagbes governamentais objetivaram como vimos
anteriormente, destacar atuacdo positiva do governo no setor educacional a
fim de legitimar o regime autoritario do Estado Novo. No entanto, apesar
dos objetivos que moveram a publicacdo desses dados, o referido
Comunicado possibilita-nos analisar os aspectos positivos e negativos da
organizacdo das classes homogéneas nos grupos primarios de Belo
Horizonte. Assim, os resultados revelaram que a taxa de promocoes variou
de acordo com a categoria das classes homogéneas. Assim, apresentamos
0s resultados em 1934:

Confrontando os resultados obtidos em 1934, com o rendimento previsto no

principio do ano, a conclusédo foi a seguinte: de modo geral a percentagem das

29 Revista do Ensino - A homogeneizacdo das classes e os resultados escolares em
quatro anos (1935 - 1938) — Numero Especial - Ano Xlll — Abril/1940 - Secretaria da
Educacéao e Saude Publica - BH - MG.

104



promocdes efetivadas (29,6%) foi inferior & prevista, pelos resultados do teste do
desenvolvimento mental (46,6%). As classes fortes, devendo promover 86%, nao
promoveram sendo 61%. As classes médias promoveram 26%, em vez de 42%. E
as classes fracas promoveram 2%, em vez de 12%.

O déficit foi, em média, de 17% sendo o maior de todos sofridos pelas classes
fortes que deixaram de promover 25% das criangas, relativamente, bem dotadas.
Comentando este fato, dissemos naquela época: em geral, as nossas escolas sdo
mais apropriadas aos alunos de inteligéncia média, que apresentam, por isso,
maiores vantagens, enquanto 0s super e 0s sub-normais conseguem menores

resultados (...) (REVISTA DO ENSINO, 1940, p. 115)

Em 1938, os resultados foram os seguintes:

(...) A —classes fortes — 72,7% das promocdes; B — classes médias fortes — 46,5%
de promocdes e classes médias fracas — 30, 6% (ou seja, 38,5 % para 0 conjunto
das classes médias); C — classes fracas — 8,62% de promoc@es. Totalizando estes
dados, apuramos que, dos 2.090 alunos novatos, examinados pelos testes, nos

grupos escolares de Belo Horizonte, 39,8% conseguiram promocdes.

O déficit, neste ano, desceu a 6,8% sendo que as classes fortes deram menos do

gue deviam dar 13,3%, as médias 6,5% e as fracas 3,8%. (idem).

Ao serem comparados os resultados escolares da homogeneizagao
das classes de 1938 em relacdo aos de 1934, € possivel perceber que:

Estes resultados em confronto com 0s de quatro anos atrds, mostram o seguinte:
para o conjunto das classes de alunos novatos do 1°. Ano, houve, em 1938, um
acréscimo de 10,2%, sendo que para as classes fortes, o rendimento a maior foi de
11,7%, para as médias 12,5% e para as fracas 6,2% (Idem, p. 116).

Embora Jannuzzi (2006, p.129) tenha afirmado que a
homogeneizacdo das classes era “louvada” por ter facilitado o trabalho dos
professores, mas que isso parecia ter ocorrido “verbalmente”, porque nao
se tinha comprovacdo de dados a respeito disso, consideramos que 0s

resultados escolares publicados na Revista do Ensino apresentam uma

comprovagao de que as classes homogéneas facilitaram o0 ensino e a
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aprendizagem no periodo pesquisado. Nesse sentido, foi verificado que as

classes homogéneas apresentaram, em geral, melhor desenvolvimento

escolar e conseguiram maior numero de aprovacoes:
Elevam-se, pouco a pouco, os indices de promocdo nas classes primarias da
Capital Mineira. Em 1934, somente 32% dos alunos do 1° ano (repetentes e
novatos) conseguiram promocéo pelos testes. Em 1938, tal quota chegou a 54% ,
enguanto nas classes do 2° e 3° anos as promocdes pelos testes foram de 68% e
69%, respectivamente. O rendimento escolar verificado nos parece consequéncia
de uma organizacdo de classes mais homogéneas, embora mais numerosas
(Revista do Ensino , 1940, p. 173).

Cabe ressaltar que a organizacéo das classes homogéneas nos grupos
escolares de Minas Gerais parece nao ter ocorrido de maneira uniforme.
Existiram grupos que procuraram organizar as classes de maneira
homogénea, tanto quanto possivel, separando os alunos novatos dos
repetentes, os mais velhos dos mais novos, os fortes de inteligéncia dos
meédios e dos fracos. Porém outros grupos, em numero bem menor, nao
fizeram a homogeneizacdo das classes. Esse fato, portanto, serviu para
explicar as diferencas de percentuais nos resultados referentes a progressao
dos alunos nos grupos escolares mineiros: 0s grupos que se organizavam

em classes homogéneas conseguiam apresentar nimeros mais elevados de

aprovacoes (ldem, p. 134).

Peixoto (2000) mostra que as classes homogéneas dos grupos
primarios mineiros deveriam ser organizadas mediante critérios cientificos,
como por exemplo, observacao e testes de inteligéncia, para que a escola
pudesse oferecer as condi¢cdes necessarias a organizacdo de um ambiente

que levasse em conta a individualidade do aluno. Essa organizacao,
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segundo Helena Antipoff, se constituia em um excelente recurso para

garantir a todos iguais oportunidades de aprendizagem.

No entanto, Helena Antipoff, ao introduzir o conceito de inteligéncia
civilizada, como vimos anteriormente, considerou que os testes destinados
a medir a inteligéncia “natural” das criancas revelaram que o “conjunto de
faculdades intelectuais é, de alguma sorte, predeterminado por fatores de
ordem social, pelo menos que deles depende e, ao passo que um meio lhe

favorece a expanséao, outro a dificulta” (ANTIPOFF, 1992, p. 123).

Assim, a partir das contribuicdes de Helena Antipoff, consideramos
que a igualdade de oportunidades de aprendizagem, por meio de um ensino
diferenciado que leve em conta a individualidade dos alunos, torna-se

possivel quando se leva em conta, também, os fatores de ordem social.

Contudo, quando processo de diferenciagdo do ensino se baseia em
critérios cientificos e oculta a dimensdo social nele embutida, transforma a
escola em uma instituicdo dualista: “Essa dicotomia, que se expressa em
termos de conteudos, métodos e até mesmo de professores desigualmente
preparados, faz da escola uma instituicdo que acentua as diferencgas, ao

invés de reduzilas” (PEIXOTO, 2000, p. 95).

No terreno politico mineiro os resultados da diferenciagdo do ensino,
a partir das classes homogéneas, contribuiram tanto para acentuar as
diferencas sociais quanto para se criar uma Educacdo Especial paralela e

excludente ao sistema educacional comum, como veremos a seguir.
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3.2.2 A Educacao Especial para os Excepcionais em Minas

Gerais

A partir da Reforma do Ensino Primario Mineiro a Educacéo Especial,
destinada aos alunos excepcionais no Estado, na década de 1930, ocorreu,

em principio, nas classes especiais.

Para se referir as criancas cujos resultados nos testes afastavam-se
da “normalidade”, Antipoff introduziu o termo excepcional, no lugar de
“retardado” ou de “anormal”. As justificativas apresentadas por ela para a
utilizagcdo desse termo foi, primeiro, para se evitar a estigmatizacéo, e,
segundo, considerar que o excepcional tem a possibilidade de reversédo do
seu disturbio a partir da utilizacdo de medidas psicopedagogicas adequadas
(CAMPOS, 2003). Segundo a autora, a possibilidade de reversdo do
disturbio levou Helena Antipoff a acreditar no sucesso de programas de
educacdo compensatéria e a procurar estimular os educadores a
promoverem programas de reeducagdo para criangas excepcionais nas

classes e escolas especiais.

Ottilia Antipoff (1974) mostra que as primeiras classes especiais
surgiram sob a influéncia do trabalho do Laboratério de Psicologia da Escola
de Aperfeicoamento, em 1931, a partir da organizagdo das classes

homogéneas nos grupos escolares mineiros.
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A organizacdo®® do ensino primario em Minas Gerais foi realizada
com base na seguinte classifica(;éo“: classes A, B, C, D e E, e outras
variacdes AB, BC, Br e Cr. Essa classificacdo obedeceu a varios critérios
como a data de matricula na escola (alunos novatos e repetentes), a idade
cronoldgica, o desenvolvimento mental e geral medido por meio dos testes
de inteligéncia®?. Somente as classes D e E foram chamadas de Classes
Especiais, destinadas aos excepcionais de toda a espécie, que freqientavam
a escola publica, quer quando se referia aos retardados mentais, deficientes
sensoriais e de linguagem, criancas com distdrbios de motricidade,

organicos (classes D) e com desvios de comportamento (classes E).

As Classes Especiais eram distribuidas em varios grupos escolares de
modo que em alguns funcionavam as classes D e em outros funcionavam as
classes E. Os alunos desta ultima seriam, ainda, subdivididos em dois
grupos: o primeiro, composto por criancas com disturbios de conduta,
associados as condicBes patologicas; o segundo, composto por criangas
cujos problemas fossem apenas o reflexo das influéncias negativas do meio

social. As classes especiais poderiam ser organizadas junto aos grupos

30 Classificacdo feita a partir das pesquisas da Escola de Aperfeicoamento, na
década de trinta.

31 Em relacédo a organizacdo das classes e escolas especiais em Minas Gerais, Ottilia
Antipoff transcreve o trecho do Boletim n°. 14, publicado pela Secretaria de Educacao
- MG em 1934. E importante mostrar os dados apresentados por esse documento,
porque ele, como muitos outros boletins e trabalhos da Escola de Aperfeicoamento,
sao raros, nos dias de hoje. Grande parte da documentacéao foi desaparecida devido
ao incéndio que destruiu, parcialmente, o Instituto de Educacéo (antiga Escola de
aperfeicoamento) em 1953 (ANTIPOFF, O., 1974, p. 56).

2 Classe A: compunha-se dos novatos de 6;9 a 7;11 (6 anos a 9 anos) e Q... mais

desenvolvido a 7 e 11 meses. Classe B: novatos de 6;9 a 7;11 de Q.l. médio. Classe C:
novatos de 6;9 a 7;11 de Q.l. inferior. Classe AB: novatos de 8;0 a mais e Q.l. inferior.
Classe BC: novatos de 8;0 a mais e Q.. inferior.
Classes dos Repetentes: Classe B (r): repetentes alfabetizados. Classe C (r): retardados
escolares e de inteligéncia tardia. Classe D: retardados do ponto de vista mental e
senso-motor. Classe E: criancas com anomalias de conduta (BOLETIM n°. 14, Secretaria
de Educacao de MG, 1934).
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escolares da rede estadual de Minas Gerais, as escolas particulares e aos
Institutos e Clinicas especializadas (BOLETIM n°. 14, Secretaria de

Educacao de MG, 1934).

De acordo com a Secretaria de Educagdo do Estado em 1934, a
permanéncia das criangas excepcionais nas classes comuns poderia trazer
prejuizos: para elas mesmas, porque, ndo recebendo os meios adequados
para o0 seu desenvolvimento, ficavam desatentas, desinteressadas e
agressivas, experimentando, em relagcdo a si mesmas, sentimentos de
culpabilidade pelos seus fracassos escolares; para 0s colegas, porque
seriam obrigados a esperar o ritmo dos mais lentos, tendo que suportar
repeticbes sobre as matérias; para os professores, visto terem suas tarefas
dificultadas devido ao grande numero de alunos e a presenca daqueles que
exigiriam atencdo especial; para a familia e para a sociedade, porque 0s
problemas criados por um mau ajustamento escolar iriam repercutir na
conduta da crianga no lar e em todas as demais situagdes extra-escolares,
impedindo sua integracdo na sociedade (BOLETIM n°. 14, Secretaria de

Educacao de MG, 1934).

Segundo Helena Antipoff (1992, p. 59), o funcionamento racional das
classes especiais bem diferenciadas, além do seu valor pedagdgico
imediato, tinham ainda a vantagem de permitir o estudo sistematico das
criancas “anormais”, bem como a procura dos métodos adequados “tanto
para sua terapéutica médica como para sua educacdo”. Assim, o trabalho
nessas classes igualmente poderia servir de “estagio para a formacéo dos

especialistas, médicos e mestres para as criangas anormais”.
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A orientacdo da Secretaria de Educacdo era que os programas de
ensino e o0s horéarios das atividades nas classes especiais deveriam ter
flexibilidade de acordo com as necessidades das criancas. Para tanto, a
duracdo das atividades deveria ser menor que a das classes comuns e 0s
exercicios intelectuais deveriam ser intercalados com atividades que
levassem a movimentacdo do corpo, como educacgao fisica, exercicios de
“ortopedia mental”, trabalhos manuais, atividades artisticas e recreativas

(BOLETIM n°. 14, Secretaria de Educacéo de MG, 1934).

Para Helena Antipoff, o ensino nas classes especiais deveria ser o
mesmo das classes comuns e, por isso, ndo deveria haver diferenca basica
entre os dois. A diferenca que Antipoff aconselhou, em relacdo ao ensino
especial, foi a quantidade de alunos por sala de aula e o tempo empregado

nas diversas atividades, como por exemplo:

Atividade do aluno: corporal e intelectual, sem disciplina rigida, com atividades fora
da sala de aula, fora da escola;

Educacdo sensorial e intuitiva: ensinar a usar o0s sentidos, exercitar os 6rgaos
sensoriais;

Concentragdo dos diversos ramos do ensino em torno de alguns assuntos
“concretos e ao alcance do interesse das criangcas”. Procurar despertar
associacdes entre as coisas, compreendé-las de modo variado;

A individualizacao, isto é, procurar “satisfazer as recessidades de cada crianca,
levando em conta as suas particularidades fisicas e mentais”.

O carater utilitario, isto é, “visa um fim social — o de preparar as criancas para a
vida — descobrindo as suas aptidées mais salientes, desenvolvé-las e orientéd-las
para aplicagcfes préaticas, malgrado toda a sua debilidade”. Visa a tornar a crianca o
menos possivel dependente de outrem e que ela ndo sobrecarregue a sociedade
(ANTIPOFF apud JANNUZZI, 2006, p. 130).

Para conseguir desenvolver o trabalho com os excepcionais, Helena
Antipoff utilizava os recursos que tinha no momento: realizacdo de reunides

constantes na Escola de Aperfeicoamento com as professoras das classes D,
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divulgacéo, por meio da Revista do Ensino, de métodos para se trabalhar
com os alunos excepcionais, traducdo de trechos do livro da educadora
suica Alice Descoeudres A educacdo da crianca retardada (JANNUZZI,
2006). Foi grande a influéncia do trabalho de Alice Descoeudres na
educacédo das criancas excepcionais em Minas Gerais. (ANTIPOFF, O., 1974,

p. 34).

As classes especiais, com 0 seu programa e horarios mais flexiveis e
com seus professores sendo preparados tanto para conhecer a
personalidade fisica e mental de seus alunos, quanto para desenvolver e
aplicar os métodos pedagdgicos voltados para atender as suas necessidades
especificas, tinha como objetivo desenvolver as potencialidades dos
excepcionais, preparando-os para se inserirem na sociedade. Entretanto, ao
longo da década de 1930, devido a prépria conjuntura politica do Estado
mineiro, ocorreu o declinio dos investimentos no ensino fundamental e
houve uma progressiva burocratizacdo do sistema educacional publico. Esse
fato fez Helena Antipoff perceber que os procedimentos que havia sugerido
para a organizagao das classes homogéneas e o tratamento das criangas
excepcionais estavam se voltando contra elas mesmas. As classificacdes por
nivel intelectual, realizadas no inicio do ano escolar, transformaram-se, “nas
maos da tecnocracia educacional, em verdadeiras ‘profecias autocumpridas’,
selando o destino de muitas criancas com base em progndsticos, baseados

em resultados de testes de QI” (CAMPOS, 2003, p. 11).

Assim, para um grande numero de criancas, o fracasso nos primeiros
anos de escolaridade tornou-se a experiéncia mais frequente, ndo havendo

para eles progressao. As classes especiais, ao invés de melhorar o
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desempenho das criangcas excepcionais, passaram a receber um numero
excessivo de alunos e as professoras, que eram encarregadas dessas
classes, ao invés de receberem cada vez mais uma melhor formacéo,

passaram a ter pouco prestigio no sistema educacional (Idem).

Uma ilustracdo desse declinio pode ser percebida no texto A infancia
excepcional, que trata da Assisténcia aos menores em Minas (texto
publicado no periddico editado pela Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais).
Ele mostra que, em 1933, foram organizadas, em 15 grupos escolares de
Belo Horizonte, 34 classes especiais com o total de 883 criancas
“retardadas”. No entanto, a porcentagem de criancas das classes especiais
se apresentou um tanto elevada, mas na verdade o niumero real de criancas
“retardadas” era menor que o indicado. A justificativa apresentada para
esse fato foi a de que a classificagdo, naquele ano, néo tinha sido perfeita,
devido as condi¢cbes nado satisfazerem as exigéncias de uma selecdo mais
rigorosa:

Assim, a falta, as vezes, de lugar nas classes comuns; as transferéncias durante o
ano, dos alunos de um grupo para outro - obrigaram alguns grupos a formacéo das
classes mistas, isto é, contendo algumas criancas normais, esperando a ser
colocadas nas classes comuns - junto as criangas retardadas (A infancia
excepcional, 1933, p. 50).

Segundo Campos (2003), as escolas publicas mineiras, em sua acao
concreta, ndo conseguiram acompanhar o Laboratério de Psicologia e nao
proporcionaram as criancas a realizacdo plena do direito a educacdo. O
argumento pode ser comprovado, quando analisamos os relatérios feitos

pelas professoras alunas da Escola de Aperfeicoamento sobre as classes
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especiais dos grupos escolares mineiros®®>. Nesses relatorios, foram
descritas as condi¢cdes das classes, as caracteristicas fisicas e mentais dos
alunos, bem como suas condi¢des socio-econdmicas e os tipos de atividades
desenvolvidos nas aulas. Por serem peqguenas, mal ventiladas e mal
iluminadas, as condicdes das classes nao eram favoraveis ao
desenvolvimento das atividades propostas para os alunos excepcionais. Os
materiais de uso das professoras eram precarios, muitas das vezes, doados
pela Sociedade Pestalozzi. Essas classes possuiam um numero elevado de
alunos com diferencas nitidas de desenvolvimento intelectual. Nao eram,
portanto, classes homogéneas. A proposta de um agrupamento homogéneo
para adequar o ensino as necessidades dos alunos nao foi levada em conta,
quando se tratava de alunos excepcionais. Nao houve o investimento
adequado para atender as necessidades dos alunos, e a Educacao Especial,
como sistema paralelo, foi se tornando um sistema segregador e
excludente. Soma-se a isso o fato de muitas criangcas terem sido
considerados excepcionais, porque os critérios de selecionamento ndo foram
rigorosos. Isso porque, segundo Antipoff, ao se levar em consideracdo o
conceito de inteligéncia civilizada, os excepcionais poderiam se distinguir
em “excepcionais organicos”, portadores de disturbios de origem
hereditaria, e “excepcionais sociais”, cujas condi¢des de vida familiar e/ou

social impediam um desenvolvimento adequado.

33 No periédico editado pela Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais sobre “A Infancia
Excepcional” (1933, p. 77-89) foi publicado o Relatério sobre a classe especial — 1° ano
D do Grupo Escolar “Bernardo Monteiro” escrito pela professora Alice Rosa de Toledo,
no dia 29 de agosto de 1933 (vide também referéncia nota 4 deste capitulo). E o
Relatdério sobre a classe especial — 1° ano D do Grupo Escolar “Francisco Sales” escrito
pela professora Marieta Nascimento, no dia 30 de agosto de 1933. As analises que
apresentamos sdo baseadas nesses dois relatérios.
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A partir dos resultados das pesquisas realizadas no Laboratério de
Psicologia Experimental, Helena Antipoff reconheceu que a selecdo das
criancas, ao entrarem na escola primaria publica, obedecia, para a maioria
delas, mais a variacdo do grau de civilizagdo que caracterizava cada grupo
social, do que a diferenca de desenvolvimento mental natural de cada
crianga. Ao chegar a essa verificacdo, Antipoff (1992, p. 44) questionou se a
manutencdo dos mecanismos de sele¢cdo das criancas, de acordo com 0s
resultados dos testes, ndo significaria um “atentado contra os principios da

escola unica?” Ou, ainda, se nao representaria um atentado contra “as
aspiracdes da democracia, que vé na escola publica o melhor meio para a

formacao de um povo unico, sem separacgfes sociais, sem castas?”.

Em resposta a esses questionamentos, Antipoff afirmou acreditar que
deveria ocorrer a homogeneizagao das classes escolares, segundo o grau de
desenvolvimento individual e ndo segundo a sua condi¢cdo social. Justificou
essa afirmacao dizendo que:

(...) todo individuo, seja filho de um ricaco ou de um proletario, indiferentemente, se
apresenta um grau de desenvolvimento mais baixo ou mais alto do que a média de
seu meio, sera localizado em tal ou outro tipo de classe escolar, ndo segundo a
sua condicao social, mas, pelo contrario, segundo o seu valor individual. Uma certa
porcdo de criangas do grupo social privilegiado se encontra nas classes fracas,
como um bom nimero de criangas da categoria mais modesta nas classes fortes
(ANTIPOFF, 1992, p. 44).

No entanto, com o decorrer dos anos, o0s resultados da
homogeneizacdo das classes escolares foi se apresentando de forma

diferente dessa proposta. Percebendo a tendéncia do movimento do sistema

publico de ensino mineiro de ser cada vez mais seletivo, Helena Antipoff
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passou a dedicar-se a promover a expansao de alternativas para as criangas

excepcionais que estavam sendo cada vez mais excluidas pelo sistema.

A criacdo da Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, em 1932, por um
grupo de médicos, educadores e religiosos, por iniciativa e sob a presidéncia
de Helena Antipoff, € exemplo de uma alternativa para a assisténcia as
criangas excepcionais:

A Sociedade Pestalozzi, portanto, visava a atuar sobre diversos focos de exclusao
social, provocados seja por problemas de miséria e abandono, seja por questdes
de deficiéncia mental no sentido estrito. Em todos os casos, tratava-se de procurar
resguardar os direitos das criancas em situacao de risco social (CAMPOS, 2003, p.
11 e 12).

O consultério-médico pedagogico para criangcas deficientes ou
problematicas, instalado pela Sociedade Pestalozzi, em 1934, passou a
atender regularmente as “criancas-problema” e tornou-se, posteriormente,
o Instituto Pestalozzi, instituicdo publica do governo do Estado de Minas

Gerais (Idem).

Segundo Campos (2003), a partir de 1940, a Sociedade Pestalozzi,
ainda sob a lideranca de Helena Antipoff, instalou a Escola da Fazenda do
Rosério, propriedade rural em Ibirit¢é — Minas Gerais, com a finalidade de
educar e reeducar as criangas excepcionais ou abandonadas, utilizando os

métodos da Escola Ativa.

O trabalho desenvolvido por Helena Antipoff contribuiu para
operacionalizar a educacdo de criangcas que tinham grandes lesdes
organicas (JANNUZZI, 2006). Além disso, a pratica educativa realizada com
base nas idéias de Helena Antipoff pode ser considerada inovadora, porque

possibilitou a “integracdo” dos excepcionais no sistema educacional publico,
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em classes e escolas especiais, ainda que posteriormente tenha tido efeitos

“segregacionistas” (OLIVEIRA, 2004, p. 204).

O trabalho desenvolvido por Helena Antipoff nas classes especiais e
na Sociedade Pestalozzi, fruto de minuciosas pesquisas e constantes
estudos, proporcionou o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos que,
de fato, possuiam alguma deficiéncia, seja ela mental ou outras lesdes
organicas. Nesse sentido, ndo podemos desconsiderar o avangco que a
educacao das criangcas excepcionais alcancou na década de 1930. Se por um
lado elas foram excluidas, devido a organizagdo das classes e das escolas
especiais, por outro, o efeito da exclusdo nédo foi o Unico resultado do
trabalho proposto para a Educacdo  Especial. Isso  porque,
contraditoriamente, esse mesmo trabalho apresentou alternativas para a
“incluséo” dos excepcionais mesmo que em espacos escolares diferenciados

(OLIVEIRA, 2004).
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Consideracoes Finais

A andlise das relagcbes entre o processo de democratizacdo da escola
publica e a implantagcdo do programa da Escola Nova em Minas Gerais, na
década de 1930, possibilitou-nos compreender a constituicdo da Educacéo

Especial como sistema de ensino paralelo ao da educacdo comum.

Para isso, foi necessario seguir um percurso de estudos que focalizou,
inicialmente, o processo histérico de ampliacdo do Estado, quando a escola
passou ser a principal agéncia, na sociedade civil, de difusdo de diferentes

projetos visando a obtencdo da hegemonia politica de uma classe social.

No Brasil, entre o final dos anos vinte e inicio dos anos de 1930, a
escola precisou se adequar as mudancas no mundo do trabalho, que
demandaram novos tipos de qualificacdo intelectual e técnica para a vida
civil e politica e para a atividade produtiva. As propostas de organizagao
escolar, formuladas naquele periodo, passaram a levar em conta parte das
reivindicagbes dos trabalhadores, tal como uma escola publica, gratuita,

vinculada ao mundo do trabalho, dentre outros aspectos.

E a nova proposta de organizacdo escolar foi formulada como parte
da estratégia dos grupos dominantes para conquistar a hegemonia e
controlar a forgca social politica de seus antagonistas. Nesse quadro, 0s
grupos dominantes defenderam a democratizacdo da escola publica e o
desenvolvimento de um programa educacional, também, democratico — a

Escola Nova. Como vimos trata-se de um programa que foi amplamente
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difundido na Europa, nos Estados Unidos e no Brasil, no final do século XIX

e inicio do século XX.

O projeto da escola, contudo, precisa ser compreendido em sua
complexidade préatica e conceitual. Tratava-se de um programa que foi
formulado levando em conta o0s anseios das massas populares que
reivindicavam o direito a educacdo, como uma forma de garantir a direcao
intelectual e moral da burguesia. Contudo, embora a fracdo da burguesia
tenha passado a fazer parte do poder, o programa da Escola Nova foi
associado a proposicdo de um método mais elaborado de “selecao social”,
ja que os grupos dominantes pretendiam dar a impressdo de que a escola
era democratizada, sem mudar radicalmente a seletividade existente na
organizacédo escolar. O programa da Escola Nova, assim, foi pensado para
garantir a direcdo intelectual e moral da burguesia, numa situacdo de
democracia politica. Trata-se, portanto, de um programa contraditério: de
um lado, o seu carater progressista, porque defendeu a democratizacdo da
escola publica e, por outro lado foi conservador porque propiciou o dualismo
escolar, ao propor um método mais elaborado de “selecdo social”. Esse
método aprofundou a diferenciagdo escolar, pois, se baseou no discurso das
aptidées naturais: uma minoria tinha aptiddoes para uma formacéo
intelectual, e a grande maioria tinha aptiddes para uma formagao

instrumental.

A interpretacdo de que o programa da Escola Nova, na Europa, surgiu
no contexto do Estado ampliado, quando foi reorganizado o projeto de
dominacdo da burguesia e foi alargada a participacdo social nas instituicoes

da sociedade civil foi uma referéncia importante para compreendermos as
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contradi¢cbes desse programa (DORE SOARES, 2000). E no que se refere a
chegada das idéias da Escola Nova no Brasil, também foi esclarecedora a
analise de Dore Soares (2003) focalizando a historiografia da Escola Nova
no Brasil. Fundamentalmente, a autora mostra a relevancia do conceito de
transformismo como categoria de analise das contradi¢cdes do programa da
Escola Nova. E a auséncia da adogdo dessa categoria, segundo a autora,
que conduz a conclusfes unilaterais sobre o papel da Escola Nova no Brasil:
ou se considera um programa inovador e progressista, ou se considera um
programa conservador, reacionario. A dificuldade de examina-lo como um
programa contraditério, que tem aspectos progressistas e conservadores ao
mesmo tempo, resulta justamente da auséncia de uma analise que leve em
conta a categoria do transformismo (ou revolucdo passiva), formulada por
Gramsci. De acordo com o pensador italiano, o transformismo se refere a
estratégia que foi formulada pela burguesia, a partir de 1870, para
controlar, na teoria e na pratica, a forca de seus antagonistas no processo
de mudanca. Com o fortalecimento do movimento operéario no final do
século XIX, a burguesia foi obrigada a fazer mudancas, a acolher
reivindicacbes do movimento operario, como o direito de organizagcao
politica e sindical, por exemplo, mas quis assumir o controle e a dire¢cdo das
mudancas que eram implementadas. Isso também ocorreu no campo da
cultura e da educacédo. E é nesse quadro que aparece o programa da Escola
Nova, o qual assimila do movimento operario algumas propostas
democraticas, como a defesa da escola Unica, publica e gratuita. Embora
essa proposta alargue as possibilidades dos individuos provindos da classe
trabalhadora de ter mais oportunidades de escolarizacdo, a ascensdo na

“escada” ou “piramide” educacional que leva até a universidade passa a ser
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recortada por refinados critérios de selecdo — baseados em teorias que
eram julgadas “cientificas”, como a dos dotes e aptiddes — com o objetivo

de garantir o sistema capitalista, que € um sistema desigual.

Nao houve um projeto homogéneo de Escola Nova. Houve, nos
diversos paises em foi implantada, caracteriza¢des distintas que definiram
esse movimento reorganizador da escola. Apesar das especificidades, um
mesmo objetivo de “renovacéo educacional” marcava as aspiragcdes do
movimento escolanovista, qual seja o de manter uma determinada ordem
social classista, hierarquizada e desigual, ameacada pelos conflitos sociais e
politicos que se agravaram a partir das ultimas décadas do século XIX e

inicio do XX.

Certamente as especificidades do contexto brasileiro dos anos de
1920 e 1930, quando as idéias escolanovistas aportaram no Brasil, também
sdo objeto do estudo de Dore Soares. Em suas pesquisas, ela mostra que
nédo se pode estabelecer uma linha de continuidade entre o movimento da
Escola Nova na Europa e no Brasil. Aqui, também ocorria uma passagem de
um modelo de producéo fundado no capitalismo de base agraria para outro
de base industrial, passagem essa que também ocorreu através de um

processo transformista ou de revolucéo passiva.

No contexto brasileiro, a revolugdo passiva caracterizou-se como um
tipo de modernizacao, realizada sob um modelo reacionario que excluiu a
participacédo popular e teve por objetivo manter as condi¢gbes que garantiam
o controle social das liderancas tradicionais (DORE SOARES, 2003). Assim,
devido a uma grave crise de dimensGes econdbmica, social e politica que

ocorreu no Brasil, no principio do século XX, a fracdo da burguesia agréaria
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perdeu sua hegemonia, mas a fracdo da burguesia industrial ndo teve
forcas econémicas e politicas para assumir o poder. Assim, como mostra a
referida autora, a reorganizacdo do poder estatal, nos anos de 1930,
expressou a debilidade politica da burguesia agraria e da burguesia
industrial em elaborar um projeto hegemoénico. Por isso, a fracdo da
burguesia industrial ndo conseguiu assumir a direcdo politica do pais e
precisou submeter-se politicamente ao condicionamento da burguesia
agraria. Essa situacdo explicaria porque o processo industrial no Brasil
realizou-se mediante mecanismos conservadores: foi conduzido
politicamente pela fracdo da burguesia que era mais conservadora. Como as
novas forcas produtivas no Brasil ainda ndo estavam *“suficientemente
amadurecidas”, ocorreu no Brasil uma “revolucdo sem revolu¢ao” em que a
burguesia industrial dependeu do apoio da “atrasada” burguesia agraria
para conseguir a expansao capitalista do pais. Trata-se de uma revolucao
passiva porque as transformacdes efetivas, iniciadas no Estado e na
sociedade, acolheram, controlaram e subordinaram as demandas vindas de

diferentes camadas sociais, mas as subordinaram a sua direcao politica.

Somou-se a isso o fato de que a fracdo da burguesia agréaria, em
crise politica, procurou o apoio da igreja catodlica. Assim, dentre outras
estratégias de organizacdo e reconquista de poder, os intelectuais catdlicos
passaram a lutar pelo controle da educacdo com o apoio da fracdo agraria
da burguesia. Ja os intelectuais liberais, que difundiam o programa da
Escola Nova, estavam teoricamente vinculados ao mundo industrializado,
pois foi no quadro da modernizagdo capitalista que emergiu o programa
escolar que defendiam. Contudo, ao se recompor o Estado com a

participacdo das velhas classes dominantes (oligarquicas) e da fracdo da

122



burguesia industrial, que estava politicamente submetida ao controle da
fracdo agréria, repercutiu na situacdo politica dos Pioneiros da Educacao
Nova, visto que a fracdo da burguesia industrial era muito fraca para apoiar
o0 movimento de renovacdo educacional do pais. Essa compreensdo das
relacbes de forca que compuseram o Estado nos anos de 1930 e do
processo de revolugdo passiva sdo fundamentais para explicar porque a
proposta educacional dos Pioneiros, nascida em um momento de
democracia politica e que atendia aos interesses da burguesia industrial,

néo foi por esta apoiada.

Como ilustracédo das dificuldades assinaladas por Dore Soares (2003)
para interpretar a Escola Nova no Brasil, encontra-se a conclusdo que o
professor Cunha (1994) apresenta, quando identifica a presenca de
elementos socialistas no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, tal
como a reflexdo que ali é feita sobre a dualidade da escola. Surpreso em
encontrar uma reflexdo de cunho socialista no Manifesto, o professor Cunha
fez varias pesquisas sobre a redacdo do documento. Os resultados foram
para ele em vao, pois nenhum intelectual socialista teria contribuido para a
escritura do Manifesto. Nem mesmo Paschoal Leme, o Unico socialista que
assinou o documento — e que Cunha teve oportunidade de entrevistar —
admitiu sua interferéncia sobre as idéias socialistas presentes no Manifesto.
Por isso, Cunha finaliza seu estudo admitindo que suas questfes ndo tém
respostas, intitulando o seu artigo Educacgao e classes sociais no Manifesto
de 32: perguntas sem resposta. Dore Soares mostra que a conclusdo do
autor advém da auséncia do conceito de transformismo. Se essa categoria
tivesse sido adotada por Cunha, talvez ele tivesse percebido que os

Pioneiros assimilavam ao seu programa educacional criticas que vinham do
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movimento socialista — como a questdo da dualidade escolar se
expressando em escola “primario-profissional” e “secundario-superior” —
mas subordinavam o acolhimento dessa critica a direcao cultural e politica
da burguesia, para manter sua hegemonia. E a dire¢cdo cultural dessa
assimilacdo aparece no estabelecimento de vinculos entre a dualidade
escolar e as diferencas “inatas”, biopsicologicas dos individuos. Enfim,
diferencas relacionadas a aptidbes naturais. Desse modo, a critica
“socialista” a dualidade da escola é feita, mas a dualidade,

contraditoriamente, € mantida no programa da Escola Nova.

Percebemos que a difusdo das idéias da Escola Nova no Brasil ocorreu
no momento de afirmacdo do capitalismo de base industrial. O ideéario
escolanovista estava em consonancia com os interesses da burguesia
industrial. No entanto, a relacdo de forgcas que se instala no pais, qual seja
a participacdo da fracdo da burguesia industrial e o controle politico da
fracdo da burguesia agraria, ndo favoreceu a afirmacédo das idéias da Escola
Nova. Assim, o terreno politico em que trabalharam os Pioneiros da
Educacdo Nova para consolidar seus projetos tornou-se bastante

contraditorio.

Em relacdo a difusdo do programa da Escola Nova em Minas Gerais, 0
governador de Minas Gerais, Anténio Carlos, e o Secretario do Interior,
Francisco Campos, no periodo de 1926-1930, pretenderam fazer da
educacéao primaria do Estado o “mais importante instrumento de formacéao e
socializagdo das futuras geracbes, no sentido de torna-las elementos
urbanos, ordeiros, racionais e produtivos” (PRATES, 2000, p. 70). Para

tanto, Francisco Campos, tendo como referéncia o movimento da Escola
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Nova, empreendeu a Reforma do ensino mineiro (primario e normal), a
publicacdo da Revista do Ensino e a criagho de uma Escola de

Aperfeicoamento.

O programa de governo de Antdbnio Carlos caracterizou-se por
medidas voltadas para a modernizagcdo do Estado e ao mesmo tempo esse
governo pretendeu garantir a oligarquia mineira a sua legitimidade
enquanto grupo hegemonico. Portanto, o que de fato se pretendeu foi a
“acomodacdo entre o ‘tradicional’ e o0 ‘moderno reformista’, cuja
antecipacado resultaria na desmobilizacdo do ‘revolucionario’ pressentido”
(PEIXOTO, 2000, p. 88). A autora mostra como exemplo dessa acomodacéao
entre o “tradicional” e o “moderno” a disputa entre o Estado e o clero
mineiro no campo da educagdo a partir do momento em que Francisco
Campos, em 1927, atribuiu ao Estado as responsabilidades no controle e na
oferta de escolas. As bases de forca da igreja catélica para uma nova
alianca com o Estado vieram das oligarquias mineiras. Antdénio Carlos,
presidente do Estado de Minas Gerais, ao perceber que a participacdo da
igreja poderia trazer novas forcas para garantir a ordem social e politica do
Estado, assinou um decreto instituindo nas escolas publicas estaduais o
ensino de catecismo. Esse decreto, portanto, negou o principio republicano

e liberal da educacédo laica defendida no programa da Escola Nova (DORE

SOARES, 1982).

Apesar das contradicdes de forcas sociais e politicas que se
estabeleceram entre o “tradicional” e o “moderno”, ocorreu, de fato, a
crenca de que a escola fosse capaz de garantir a reconstrucéo social. Houve

no periodo de 1926-1930 um aumento significativo na oferta da escola
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publica e maiores investimentos na sua manutencdo (PEIXOTO, 2000). Isso
significou que ocorreu a democratizagcdo do ensino mineiro, uma vez que, se

ampliaram as oportunidades de escolarizacao.

Contudo, a democratizacdo do ensino publico mineiro nao significou a
continuidade de investimentos na educacdo. Ap6s a Revolugdo de 1930, o
governo adotou, como vVvimos, uma politica restritiva para o setor
educacional. Essa politica restritiva, segundo Peixoto (2000), ndo significou
um descaso em relacdo a escola. No conturbado periodo pés 1930, diante
dos problemas financeiros e sociais que assolavam o Estado, o governo
mineiro se mostrou atento ao potencial civilizador da escola e fez da
eficiéncia e da qualidade da escola o eixo norteador de sua politica do
periodo. A énfase na qualidade da escola mineira se fundamentou no ideéario
escolanovista que se traduzia na oferta de um ensino individualizado
compativel com as aptiddes e caracteristicas biopsicolégicas das criancas e

com as necessidades do meio social (PEIXOTO, 2000).

As aptidbes naturais e o nivel de desenvolvimento mental das
criancgas das escolas primarias mineiras eram medidos a partir dos testes de
inteligéncia. Segundo Campos (2003), os estudos praticos feitos no
Laboratério de Psicologia Experimental da Escola de Aperfeicoamento,
coordenados por Helena Antipoff, deram origem a um extenso programa de
pesquisa sobre o desenvolvimento mental das criangcas e tinham por
objetivo subsidiar a introducdo dos testes de inteligéncia nas escolas

primarias.

O trabalho coordenado por Helena Antipoff trouxe avangos aos

estudos sobre a inteligéncia, como por exemplo, ao aplicar os testes de
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inteligéncia nas escolas primarias, ela ndo se limitou a selecionar os alunos
considerando apenas o discurso das aptiddes naturais. Antipoff introduziu o
conceito de inteligéncia civilizada, no qual considerou os fatores sociais,
econdmicos e culturais que interferiam nos resultados dos testes, e ainda
mostrou a possibilidade de alteracdo desses resultados a partir de uma acgao

educacional efetiva.

No entanto, o terreno politico mineiro, em que se desenvolveram os
estudos praticos da Escola de Aperfeicoamento e do Laboratério de
Psicologia Experimental, foi bastante contraditério. Como vimos, Minas
Gerais constitui-se no eixo das articulacdes politicas da fracdo da burguesia
agraria e de suas aliancas com a igreja catdlica, desde 1927, e isso
interferiu na consolidacdo dos referidos estudos praticos e,
consequentemente, na consolidacdo do programa da Escola Nova no

Estado.

Ja em 1935, a escola mineira se definiu como uma instituicao
“altamente moralizante, abertamente dualista, e excessivamente
burocratizada” (PEIXOTO, 2000, p. 97). Com o golpe de 1937, a tendéncia
liberal que caracterizou a segunda Republica foi substituida pelo

autoritarismo no periodo do Estado Novo.

Contudo, quando processo de diferenciagdo do ensino se baseia em
critérios cientificos e oculta a dimensdo social nele embutida, transforma a
escola em uma instituicdo dualista: “Essa dicotomia, que se expressa em
termos de conteddos, métodos e até mesmo de professores desigualmente
preparados, faz da escola uma instituicdo que acentua as diferencgas, ao

invés de reduzilas” (PEIXOTO, 2000, p. 95).
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No terreno politico mineiro os resultados da diferenciagdo do ensino,
a partir das classes homogéneas, contribuiram tanto para acentuar as
diferencas sociais quanto para se criar uma Educacdo Especial paralela e

excludente ao sistema educacional comum.

A educacao especial, destinada aos alunos excepcionais, em Minas
Gerais, na década de 1930, ocorreu, em principio, nas classes especiais.
Consideramos que houve um avanco para a Educacado Especial a partir do
momento em que Antipoff introduziu o termo excepcional, no lugar de
“retardado” ou de “anormal” para designar os alunos das classes especiais.
As justificativas apresentadas por ela para a utilizacdo desse termo foi,
primeiro, para se evitar a estigmatizacdo, e, segundo, considerar que o
excepcional tem a possibilidade de reversao do seu disturbio a partir da
utilizacdo de medidas psicopedagogicas adequadas (CAMPOS, 2003).
Segundo a autora, a possibilidade de reversdo do disturbio levou Helena
Antipoff a acreditar no sucesso de programas de educacdo compensatoria e
a procurar estimular os educadores a promoverem programas de

reeducagao para criangas excepcionais nas classes e escolas especiais.

O trabalho desenvolvido por Helena Antipoff contribuiu para
operacionalizar a educagdo de criangas que tinham grandes lesdes
organicas (JANNUZZI, 2006). Além disso, a pratica educativa realizada com
base nas idéias de Helena Antipoff pode ser considerada inovadora, porque
possibilitou a “integracdo” dos excepcionais no sistema educacional publico,

em classes e escolas especiais, ainda que com efeitos “segregacionistas”

(OLIVEIRA, 2004, p. 204).
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A proposta de escolarizar os alunos excepcionais em classes especiais
era justamente a de atender as suas necessidades e de oferecer-lhes um
“tratamento especial’, capaz de desenvolver suas potencialidades e sua,
posterior, inser¢cdo na sociedade. No entanto, ocorreu a segregacao desses
alunos. Os excepcionais ndo foram atendidos em suas necessidades e
permaneceram excluidos até meados da década de 1980. A partir dai,
ocorreu 0 movimento pela integracdo e, atualmente, vivenciamos o
movimento pela inclusdo escolar. Entretanto, consideramos que um grande
desafio esta colocado para se alcancar a inclusdo de todos os alunos com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns. Trata-se de
conseguir superar 0s possiveis prejuizos causados por essa inclusdo, como
por exemplo, a falta de recursos adequados para proporcionar o
desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais especiais e a
auséncia de investimento na formacdo de profissionais para promover a
inclusdo escolar. Mas esses exemplos ndao se distanciam dos prejuizos da
permanéncia dos alunos excepcionais nas classes especiais, como ocorria na
década de 1930 (Boletim n°. 14 de 1934 da Sec. Educacdo MG). Com isso,
ndo estamos defendendo a permanéncia dos alunos em classes especiais,
nem tampouco criticando a proposta de inclusdo escolar. Mostramos apenas
que a inclusdo ainda estad por se efetivar, uma vez que existem ainda
muitas dificuldades para as escolas, para os professores (que se sentem
“despreparados” para atender as necessidades de seus alunos, com ou sem

deficiéncias) e para os proéprios alunos.

A defesa da incluséo escolar se sustenta no argumento de que foram
negadas oportunidades de uma vivéncia social, cultural e educacional plena

para um numero significativo de criancas, jovens e adultos, pertencentes a
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grupos socio-econdmicos e culturais marginalizados. No entanto, se
considerarmos o papel da escola como espaco de disputa hegemodnica e
levarmos em conta que ainda ndo temos um projeto educacional que seja
de fato democratico, entenderemos que a politica de inclusdo escolar, assim
como o programa da Escola Nova, precisa ser compreendida como uma

politica que apresenta contradicoes.

Dessa forma, a inclusao escolar tem favorecido, de fato, a entrada dos
alunos, que antes estavam excluidos no sistema de Educacdo Especial
paralelo, nas escolas comuns. Contudo, contraditoriamente, essa entrada
na escola comum néo significa estar incluido. Entendemos que, para ocorrer
a inclusédo, a escola comum deve, de fato, ser uma escola inclusiva. Para
tanto, como escola inclusiva, ela precisaria estar organizada para atender as
necessidades educacionais especiais de todos os individuos. E isso ainda

representa um grande desafio a ser enfrentado.

Para que a inclusédo escolar se efetive com sucesso, ressalta Oliveira

(2004, p. 203), sera indispensavel...

uma acao conjunta dos profissionais da educacao especial e normal, lideres do
movimento de “portadores de necessidades educacionais especiais” e
representantes da comunidade em geral, aliando a isso a colaboragcdo mutua entre
sociedade e poder publico, devendo este chamar a si a responsabilidade pela
capacitacdo e treinamento de um corpo docente capaz de atender as exigéncias
dessa categoria social, propiciando o seu crescimento e aprendizagem, com
observancia da diversidade em sala de aula, adotando-se a flexibilidade necessaria
e adequada a cada individualidade, acreditando na potencialidade e singularidade

de cada aluno.

A pesquisa que realizamos abre “pistas” para o entendimento de
diversas propostas, 0s eixos de discussdo e os problemas que aparecem em

torno da politica de inclusao escolar. Ela também possibilita compreender
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aspectos contraditérios presentes na politica de inclusdo escolar, pois, ao
mesmo tempo em que a politica da inclusdao é proposta, as estratégias

adotadas para isso podem continuar gerando excluséao.

As propostas desenvolvidas na década de 1930 criaram um sistema
paralelo de ensino que se tornou excludente. No entanto, havia a
preocupacdo com o desenvolvimento dos alunos e com a formagao
especifica dos professores. Hoje, ao contrario, ndo se tem clareza para onde
os alunos “incluidos” devem caminhar e o0s professores se sentem

despreparados para auxilia-los.

A nossa pesquisa evidencia a necessidade de que sejam realizados
outros estudos sobre a politica de inclusdo escolar, numa sociedade
globalizante, na qual se defende a “educacédo para todos” e o “respeito a
diversidade”, porém, que ainda ndo reconhece a “subjetividade” e as
“diferencas individuais”. Esse ndo reconhecimento é contrario a inclusao
social e mostra que vivemos em uma sociedade que ainda divide os
individuos a partir de “padrbées de normalidade” e busca a formacédo de

grupos mais homogéneos.

Nossa perspectiva € a de que talvez seja necessario retomar algumas
propostas na linha dos estudos feitos por Helena Antipoff, sobretudo
aquelas que permitam acompanhar mais de perto os alunos com
necessidades educacionais especiais. Além disso, consideramos que seria
importante ter como referéncia os conceitos tedricos gramscianos, que
utilizamos para compreender a educacao especial na década de 1930, para
compreender o processo de inclusdo escolar na atualidade. Isso, no

entanto, requer um outro estudo mais aprofundado que permita a
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contextualizacdo de tais propostas na atualidade. Esse € um dos possiveis

encaminhamentos para investigagoes futuras.
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